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- Co za syf!

Te stowa towarzysza wielu nowym wychowankom, ktorzy staja
w drzwiach placéwki. Zdziwitbym sie, gdyby towarzyszyla im inna re-
akcja. Od skutych kajdankami, ztapanych na ulicy czy tez wyrwanych
niemalze silg z rodzinnego domu, po kilkunastu lub kilkudziesieciu go-
dzinach spedzonych w Policyjnej Izbie Dziecka trudno spodziewac sie
euforii. Towarzyszy im z pewno§cia lek i strach, ktory jest domeng nowo
przybytych chtopcow o stabszej konstrukeji psychicznej czy tez trafiaja-
cych po raz pierwszy do instytucji resocjalizacyjnej.

Niezaleznie od rodzaju pierwszej reakcji poczatkowe dni w placow-
ce dla kazdego nowego wychowanka stanowia prawdziwe wyzwanie. To
zawsze jest okres, w ktérym poznajg oni swoje nowe $rodowisko spo-
feczne, oceniajg wlasne mozliwosci i szanse na odnalezienie sie w nim,
zbudowanie wlasnej pozycji, czy tez czas stluzacy przyjeciu strategii
pozwalajacej na przetrwanie. To trudny moment, zaréwno dla wycho-
wanka, jak i pracownikéw pedagogicznych osrodka, ktoérzy otrzymuja
bardzo wazny czas na zbudowanie relacji z podopiecznym. Jesli go prze-
gapig, moze sie zdarzy¢, ze dlugo nie beda mieli podobnej szansy, a ich
role opiekuna, sprzymierzenca, przewodnika bardzo szybko odegraja
wychowankowie placowki.

Chlopiec wypowiadajacy stowa cytowane na poczatku niniejszego
wstepu nie prezentowal sie jako$ szczegdlnie. W pogniecionym ubra-
niu, brudny i niezbyt $wiezo pachnacy, z podkrazonymi od niewyspania
oczami nie wygladal inaczej niz zdecydowana wiekszo$¢ chtopcow do-
wiezionych do o$rodka przez konwdj policji. Na jego twarzy malowaty
sie¢ rézne emocje. Pomimo zmeczenia wida¢ bylo na niej i arogancje,
i bute, i zadzior, zwiastujace harda postawe i przekonanie o wlasnej sile
i twardym charakterze.

— To poza czy tez faktycznie twardziel, z ktorym od poczatku beda
problemy? — Pomyslatem, przygladajac sie ,$wiezakowi”. — Mnie tez cie
mito widzie¢. Dzien dobry - powiedzialem, wyciagajac dlon w strone
chiopca.



Przez chwile wida¢ bylo jego zawahanie. Reka drgnela, zatrzyma-
fa sie, by po krotkim czasie unie$¢ sie wyzej. Uscisnelismy dlonie. Jego
powitanie nie bylo jakie$s mocne i zdecydowane, ale jednak pewne i wy-
starczajaco silne.

— Dzien dobry. — Uslyszalem nieco niepewny glos stojacego przede
mna miodego czlowieka.

- No, nie jest Zle — stwierdzilem w myslach, a glosno powiedziatem,
u$miechajac sie w jego kierunku. — Nazywam sie Mariusz Dobijanski.
Jestem dyrektorem tego - jak to okreslites — syfu i mam nadzieje,
ze znajdziemy jednak jakie$ pozytywy osrodka, w ktorym przyjdzie ci
spedzi¢ czas. By¢ moze zmienisz swoje nastawienie i okaze si¢ to miej-
sce, ktore nie bedzie budzito w tobie takiego obrzydzenia. Czy dowiem
sie od ciebie, jak masz na imie?

— Hubert. — Ustyszalem po chwili.

- Milo mi, Hubercie. Zapraszam cie do mnie do gabinetu. Moim
obowigzkiem jest poinstruowanie cie o twoich prawach i obowiazkach,
zasadach, jakie panujg w placowce. Poznasz tez za chwile pana Konrada,
naszego pedagoga. On wspoélnie z wychowawca, do ktérego cie przy-
dziele, bedzie osoba, ktéra pomoze ci sie tu odnalez¢. Potrzebuje chwili,
by podpisa¢ dokumenty i potwierdzi¢ panom z konwoju, Ze ci¢ przy-
jatem do placowki. Pamietasz numer telefonu do swoich opiekunow?
Chcesz zadzwoni¢ i powiedzie¢ im, ze dojechale$ do nas?

Chlopiec kiwnat glowa.

— Chciatbym zadzwoni¢ do swojej babci — powiedzial nieco $ciszo-
nym glosem.

— Tu masz telefon. Siadaj i dzwon. — Wskazalem mu miejsce.

Gdy zajalem si¢ podpisywaniem dokumentow, wymieniajac jed-
noczes$nie kilka zdan z policjantami na temat okoliczno$ci zatrzymania
chtopca i jego zachowania podczas konwoju, Hubert wykrecil numer
i czekal na polaczenie.

- Cze$¢, babciu. To ja Hubert. Jestem w... — Glos chlopca zawist
przez chwile. — ...w osrodku w Jaworku. Wszystko ze mng dobrze, nic

mi nie jest — relacjonowal. — Przyjedziesz do mnie? Przywieziesz mi
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moje rzeczy? Czy babcia moze przyjechac¢? — Chlopiec spojrzat pytajaco
w moim kierunku.

Kiwnatem glowa.

- Mozesz. Dyrektor powiedzial, ze mozesz. — W glosie chlopca
po raz pierwszy mozna bylo wyczu¢ pojawienie sie gltebszych emocji. -
Zadzwonie do ciebie jeszcze.

Hubert odtozyt stuchawke, a jego oczy zaszklity sie.

— Chodz, chlopie. Bedzie dobrze. Powiem ci co i jak — oznajmilem
chlopcu, delikatnie kierujac go w strone mojego gabinetu. — Ula, popro$
prosze do mnie Konrada — powiedzialem w strone siedzacej za biurkiem
sekretarki, zamykajac za soba drzwi.

11






Wstep

Dziecko nie wie, nie dostyszato, nie zrozumiato,

przestyszalo sie, omylilo sie, nie udato mu sig, nie moze —
wszystko jest wing. Niepowodzenie dziecka i zle samopoczucie,
kazdy trudny moment — to wina i zta wola.

Janusz Korczak

Wspolczesnego czlowieka charakteryzuja trudnosci z wstuchiwaniem
sie w siebie i jeszcze wieksze ze stuchaniem innych ludzi. Zamiast
koncentracji na zrozumieniu drugiego czlowieka mamy do czynienia
z proba przekonywania go do wlasnych racji. A przeciez rozmowa,
dialog to zaréwno stuchanie, jak i przedstawianie argumentow, ktore
maja za zadanie wyjasni¢ sens i istote wlasnych przekonan. To stata
interakcja podmiotéw — osoby méwiacej i osoby stuchajacej. Nie jest
przepychanka i walka o dominacje z interlokutorem. Dialog powinien
tworzy¢ przestrzen, w ktorej kazdy moze by¢ wystuchany. Jest dosko-
nalym narzedziem do budowania spotecznosci opartej na wzajemnym
szacunku i zyczliwosci. Pozwala dostrzec potrzeby i uczucia drugiego
cztowieka. Dialog nie wymaga akceptacji pogladéow wypowiadanych
przez jego uczestnikow czy tez wyznawanych przez nich wartosci,
lecz daje kazdej ze stron réwne prawo do wyrazania wlasnego zda-
nia. Pozwala na swobodne i kreatywne eksplorowanie réznych, mniej
czy bardziej subtelnych lub skomplikowanych zagadnien. Dialog
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WSTEP

daje mozliwo$¢ wzajemnego uczenia si¢ i kreuje przestrzen do cia-
glego rozwoju. To szczery zwrot ludzi dialogujacych w strone siebie,
wymagajacy:

«  wyjscia ku innemu uczestnikowi dialogu, ku otaczajqcej rzeczy-
wistosci, ku sobie samemu, ku wydobywaniu tego, co dobre i po-
zqdane itp.;

« dotarcia do zrodet réznic i poglgdow, do istoty podejmowanych
problemow, do kwestii szczegdlnie roznigcych, do argumentacji
wymagajgcej wnikliwych dociekar itp.;

« bycia z innymi w bogactwie réznorodnosci, w konsekwentnym
dqgzeniu do rozwigzania nurtujgcych problemow itp.;

« bycia dla innych w celu doskonalenia otaczajqcej rzeczywistosci
i samych siebie oraz podejmowania nowych wspolnych projekcji
itp. [Ostrowska, 2017, s. 36].

Zapewne zaden z pedagogéw nie ma dzi$ watpliwosci co do istoty

i znaczenia dialogu w procesie nauczania i wychowania. Nie oznacza
to niestety, Ze stanowi on podstawowg metode pracy (wspoélpracy) na-
uczyciela i ucznia. Pedagodzy doskonale zdaja sobie sprawe z tego,
ze postawa otwartosci, charakterystyczna dla dialogu, sprzyja oka-
zywaniu uczniowi szacunku i zacheca go do aktywnosci w procesie
uczenia sie. Szkola czy jakakolwiek inna placowka o$wiatowa nie
moze ograniczac si¢ do zasady jedynie stusznego porzadku wymaga-
jacego bezwzglednego przestrzegania. Taka postawa z gory zaprzecza
idei dialogu. Nauczanie i wychowanie powinna cechowa¢ stymulacja
do rozwoju, ktorej celem musi by¢ prowokowanie wychowanka do jak
najpelniejszego wykorzystania wlasnego potencjatu. Dialog pozwala
na organizowanie do§wiadczen tym uczniom, ktorzy w sposéb samo-
dzielny i odpowiedzialny maja szanse wykracza¢ poza utarte schema-
ty i wyobrazenia, uwolnic si¢ od sadéw potocznych oraz stereotypow
i w efekcie w sposéb swobodny i krytyczny wymieniaé¢ poglady. Nie
pozwala na sztuczne, ludzkie porzgdkowanie sie rzeczywistosci [za:
Buber, 1992].
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WSTEP

Dialog jest jednym z wazniejszych elementéw, warunkéw pozy-
tywnej i podmiotowej interpersonalnej relacji pomiedzy wychowawca
a wychowankiem. Jest skutecznym narzedziem pracy pedagogicz-
nej. Dzieki dialogicznej postawie oso6b uczestniczacych w procesie
mozliwe jest wzajemne zrozumienie, zblizenie i podjecie wspolnych
dziatan. Dialog pozwala odkry¢ prawde, ktéra w sytuacji braku re-
lacji zostataby nieujawniona, umozliwia uwolnienie sie od maski,
niezatracanie sie¢ na rzecz innych, wewnetrzna przemiane, wzbogace-
nie wilasnej osobowosci, przetamanie egocentryzmu, rozwo6j wyzszej
uczuciowosci i bezinteresownej zyczliwosci. Dialog wymaga posza-
nowania godnosci i wolnosci oséb w nim uczestniczacych, postugiwa-
nia sie argumentami pozwalajacymi na odkrycie istoty problemu [za:
Lagoda, 2017].

Warunkiem powodzenia dialogu jest jego obustronna autentycz-
no$¢ (dziatanie w zgodzie z wlasnym ja), personalne spotkanie (ze-
tkniecie sie z rzeczywistoscia, konkretna osoba) oraz zaangazowanie
(dobrowolne oddanie sie sprawie lub osobie) [za: Tarnowski, 1983].
Konieczne jest okazanie otwartosci i gotowosci na nawigzanie kon-
taktu, zadbanie o przyjazne (sprzyjajace dialogowi) otoczenie i oko-
licznosci jego prowadzenia. U podstaw tak prowadzonej interakcji
lezy takze akceptacja, nie pogladéw i gloszonych tez, ale czlowieka,
ktory je wypowiada. Tylko wtedy, w konsekwencji tak prowadzonego
dialogu, mozliwe jest sprowokowanie wychowanka do podjecia wy-
sitku w celu zmiany zachowania, przekonan i pogladéw.

Prezentowana ksigzka ma za zadanie przyblizy¢ czytelnikowi isto-
te relacji pomiedzy wychowawcg a wychowankiem, ktéra — w moim
przekonaniu (teoretyka i praktyka resocjalizacji) — jest niezbednym
warunkiem skutecznego oddzialywania wychowawczego podejmo-
wanego w procesie wtornej socjalizacji mtodego czlowieka skierowa-
nego do osrodka wychowawczego. Wtérnej czesto tylko z zalozenia,
gdyz trafiajacy do placowki wychowanek nierzadko podlegat nie
tyle socjalizacji, ile demoralizacji ze strony najblizszego otoczenia
spotecznego. Na drodze relacji dialogicznej, w ktorej podmiotowosc¢
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WSTEP

bedzie przymiotem obu stron, mozliwe jest wzajemne oddzialywanie
na siebie, w ktorym wychowawca, odpowiadajac na potrzeby wycho-
wanka, bedzie mial szans¢ na stwarzanie sytuacji wychowawczych,
dopingujac i motywujac wychowanka do aktywnego rozwoju swo-
jej osobowosci, a wychowanek, realizujgc dzialania zmierzajace do
tworczego podejmowania decyzji, bedzie dostarczat wychowawcy in-
formacji o kierunku rozwoju swojego potencjatu. Istota wychowania
nie jest wykonywanie przez wychowanka polecenn wychowawecy, lecz
swiadome podejmowanie samodzielnych decyzji. Rolg wychowawcy
nie jest ksztaltowanie osobowosci wychowanka wedlug okreslonego
wzorca, a odpowiadanie na jego indywidualne potrzeby i mozliwosci
oraz tworzenie warunkéw dla rozwoju nowej tozsamosci podopieczne-
go. Odpowiedzialno$c¢ za podejmowane dzialania i decyzje lezy po obu
stronach tej wychowawczej relacji. Taka idea powinna towarzyszy¢
wychowaniu nie tylko w placéwce resocjalizacyjnej, lecz takze we
wszystkich typach placowek edukacyjnych.

Niezaleznie od zastosowanych przez wychowawce metod zmie-
rzajacych do wykreowania odmiennych niz dotychczas posiadane
parametrow osobowych mlodego czlowieka, nabycie przez niego
umiejetno$ci nawigzywania poprawnych relacji interpersonalnych
wymaga jego wewnetrznego rozwoju, zmiany dotychczasowej tozsa-
mosci, bedacej efektem negatywnych doswiadczen socjalizacyjnych,
utrwalonego i realizowanego sposobu myslenia o sobie i wtasnych
priorytetach, ograniczajacych i stanowiacych bariere w realizacji wla-
snych potrzeb psychologicznych i spotecznych, zgodnych z norma-
mi i zasadami obowigzujacymi w spoleczenstwie. Zmiana w procesie
resocjalizacji z zalozenia jest trudna, poniewaz zawsze wyplywa ona
z potrzeby $rodowiska spolecznego, a nie samego wychowanka.

Zmiana tozsamosci polega na wyposazeniu wychowanka w kom-
petencje pozwalajace mu na efektywne i akceptowane funkcjonowa-
nie w srodowisku spotecznym. Jest procesem, ktory wymaga wysitku
z obu stron: mlodego przestepcy — czesto bronigcego sie wzbogacaniem
nowego wilasnego ja, oraz wychowawcy — dostarczajqcego mu motywacji
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WSTEP

i Srodkow umozliwiajqcych osiggnigcie tego celu. Rozstanie sie z przestep-
cq rozpoczyna jednoczesnie proces formowania sie indywidualnych i spo-
tecznych parametréow ,nowego” cztowieka [Konopczyniski, 2009a, s. 14].
Stosowane w tym celu dziatania o charakterze korekcyjnych zabiegéw
psychopedagogicznych majg za zadanie wygasi¢ wadliwe i patologicz-
ne reakcje, zachowania i postawy wychowanka oraz odbudowac cechy
osobowosciowe, ktore w toku jego dotychczasowego rozwoju zostaty
zaniedbane, znieksztalcone czy tez nieprawidlowo uksztalttowane.

Niniejsza publikacja oprocz proby uporzadkowania metodyki od-
dziatywan resocjalizacyjnych jest prezentacja praktycznych dziatan
podejmowanych w ramach istniejacych narzedzi pedagogicznych,
wykorzystujacych réznorodne metody oddzialywania wychowawcze-
go, stosowanego w warunkach instytucjonalnych opartych na:

1. relacji wychowanka z wychowawca, ktéry w swojej pra-

Cy moze:

« stosowac przyklad wilasny,

+ podejmowac¢ dzialania majace na celu ukierunkowanie ak-
tywnosci wychowanka w efekcie przekazywania decyzji
wychowawczych i zlecen zadaniowych,

« uzywa¢ doradzania wychowawczego, uswiadamiajac wy-
chowankowi konsekwencje podejmowanych decyzji,

« przekonywac poprzez dostarczanie mu informacji ksztat-
tujacych i przeksztalcajacych przekonania,

«  wystepowaé w interakcji z wychowankiem w roli mento-
ra, coacha lub tutora,

«  wykorzystywaé dialog motywacyjny;

2. relacji z sytuacjg wychowawecza, w trakcie ktorej rola wycho-
wawcy jest:

« organizowanie do$wiadczen uczacych, majacych na celu
wywolywanie i utrwalanie pozadanych zmian w zachowa-
niu wychowanka,

« oddziatywanie dyscyplinujace za pomoca kar i nagrod,

17



WSTEP

uswiadamianie skutkéw zachowan i dokonywanych przez
wychowankéw wyborow,

trenowanie okreslonych zachowan w celu ich wyuczenia
i utrwalenia;

relacji z grupa, gdzie wychowawca podejmuje dzialania maja-

ce na celu:

wykorzystanie samorzadu wychowankow do realizacji ce-
16w wychowawcezych,

ksztaltowanie struktury grupy, norm i postaw w niej obo-
wiazujacych,

podniesienie spoistosci i prestizu grupy,

kierowanie grupa w celu jej sprawniejszego funkcjonowa-
nia oraz zwiekszania motywacji do realizacji wyznaczo-
nych jej zadan;

relacji z kultura, ktorej nierozlgcznymi elementami sa:

nauczanie resocjalizacyjne, realizowane z wykorzysta-
niem specjalnych metod nauczania,

kontakt z praca, ktérej istota jest wyrobienie pozytywne-
go stosunku do niej, przygotowanie do zawodu i rozwoj
osobowy, a takze umozliwienie urzeczywistnienia potrze-
by samorealizacji,

zastosowanie wzorcoOw kulturowych w celu ich naslado-
wania (zachowania, pelnionych rol),

wykorzystanie metod tworczej resocjalizacji, w tym rekre-
acji, sportu, a takze teatru resocjalizacyjnego, dramy, sztu-
ki, srodkéw masowego przekazu;

relacji terapeutycznej, a wigc metod, u podstaw ktorych leza:

psychoterapia, socjoterapia,

treningi: zastgpowania agresji, rozwoju umiejetnosci spo-
tecznych, kontroli ztosci, wnioskowania moralnego,
terapia oparta na uwaznosci, skoncentrowana na rozwia-
zaniach, z uzyciem sztuki (muzyki, teatru, ksigzki, rysun-
ku, tanca), wykorzystujaca zaangazowanie umystowe,
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poznawcze, fizyczne (terapia zajeciowa), animaloterapii
polegajacej na zdrowotnym oddzialywaniu zwierzat oraz
terapii z udziatem spotecznosci terapeutycznej.

Zaprezentowane metody i techniki oddzialywan maja charakter
praktyczny. Zilustrowane sg opisami spotkan towarzyszacych autoro-
wi niniejszej ksigzki z wychowankami osrodka wychowawczego, kto-
rym kieruje. Wychowanek mlodziezowego osrodka wychowawczego
o imieniu Hubert jest autentyczng postacig. Praca resocjalizacyjna
z chlopcem realizowana byla z wykorzystaniem wielu wskazanych
w publikacji metod. To wtasnie zmiana, jaka dokonata sie w Hubercie,
podobnie jak w przypadku wielu innych wychowankoéw, doskonale
ilustruje, jak wazny w relacji wychowawczej pozostaje dialog, kto-
rego istotg nie jest komunikowanie zalecen, wskazan, oczekiwan,
dyscyplinowanie i nakazywanie, lecz uwazno$¢ na komunikaty od
wychowanka, wskazujace na jego potrzeby i rozwdj. W prezentowa-
nych dialogach zawiera si¢ istota pracy resocjalizacyjnej, ukierunko-
wanej na rozw6j kompetencji spotecznych chtopcow w wieku 13-18
lat, objetych wychowaniem resocjalizacyjnym, ktére sa niezbedne dla
poprawnego funkcjonowania w srodowisku spotecznym poza insty-
tucja resocjalizacyjng. To w konsekwencji braku wiedzy, umiejetnosci
i pozytywnych doswiadczen w poruszaniu sie¢ w tej przestrzeni wy-
magaja oni wtornej socjalizacji opartej, zgodnie z koncepcja tworczej
resocjalizacji, na rozwoju ich potencjatu.

Ksigzka powstala z mysla o praktykach - nauczycielach, peda-
gogach, psychologach, terapeutach, pracownikach instytucji i orga-
nizacji spolecznych zajmujacych sie mtodzieza nieprzystosowang
spotecznie - z nadzieja, ze stanie sie dla nich inspiracjg i zacheta do
podejmowania wysitkéw wychowawczych, ktéorych sednem nie be-
dzie przystosowanie wychowankéw do rygoru i dyscypliny, ich in-
stytucjonalnego funkcjonowania w placowce, ale do zachowania
aktywnego, aprobowanego, prospolecznego i oczekiwanego przez
srodowisko spoteczne.
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CZESC PIERWSZA

Podmiotowo$¢ wychowanka w procesie resocjalizacji






1. Dialog w wychowaniu

Nie my was, ale i wy nas — zatem: Nie my rozmawiamy

z wami, ale takze i wy z nami rozmawiacie po to, by wspélnie,
na drodze kompromisu i obopélnej zgody osiggnq¢ zamierzony
cel, ktory Swiat, chocby w mikroskali, uczyni lepszym.

Janusz Korczak

Wychowanie jest zjawiskiem spolecznym, jak zadne inne wpisujacym
sie w relacje miedzyludzka, relacje miedzy wychowawca a wychowan-
kiem, ktorej efektem winien by¢ wszechstronny rozwdj tego drugiego.
To ztozony uktad dynamicznych, bezposrednich i posrednich oddzia-
tywan, majacych na celu wywotanie zmian w osobowosci wychowan-
ka umozliwiajace mu funkcjonowanie wsréd innych ludzi zgodnie
z ustalonymi przez nich normami i zasadami. To cafos¢ wplywow i od-
dzialywan, ksztaltujgcych rozwoj cztowieka oraz przygotowujgcych go
do zycia w spoleczeristwie [Wujek, Pilch, 1974, s. 31]. Wychowanie jest
dzialaniem zamierzonym, podejmowanym w celu $wiadomego wy-
wierania wplywu na sfere wolicjonalno-emocjonalng jednostki [za:
Muszynski, 1976], opartym na stosunku wychowawczym ksztaltujg-
cym stosunek czlowieka do $wiata i ludzi, jego przekonania i postawy
czy w koncu wartosci i cele zyciowe [za: Okon, 1981]. To $wiadome
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i celowe dzialanie pedagogiczne, zmierzajace do osiagnigcia wzgled-
nie statych skutkoéw (zmian rozwojowych) w osobowosci wychowan-
ka [za: Kwiecinski, Sliwerski, 2008].

Oddzialywanie wychowawcze to interwencja w dialektyczny sto-
sunek cztowieka i Swiata, regulujqca ich wzajemne stosunki za pomocq
tworczego wspotdziatania dotyczgcego rozwoju spotecznego i jednostki
[Miller, 1966, s. 122]. Te wzajemne stosunki stanowig relacje wycho-
wawczg, ktorej istota oparta jest na jej podmiotach. W zaleznosci od
specyfiki tej relacji mozna wskaza¢ na istnienie czterech podstawo-
wych rodzajow relacji:

« czlowiek w relacji do samego siebie (relacja intrapersonalna) -

proces samowychowania;

« czlowiek w relacji do drugiego czlowieka (relacja interperso-
nalna) — proces wychowania oparty na relacji dwuosobowej —
wychowawcy i wychowanka;

« czlowiek w relacji do zbiorowosci — proces wychowania beda-
cy nastepstwem relacji wychowawcy do zbiorowosci wycho-
wankow lub wychowawcy bedacego podmiotem zbiorowym
wobec wychowanka;

« zbiorowo$¢ w relacji do innej zbiorowosci — w ukladzie tym
zatraca sie indywidualny czlowiek, zatem sytuacja ta nie moze
mie¢ swojego odpowiednika w relacji wychowawczej [za:
Ostrowska, 2006].

Immanentng cechg relacji wychowawczej jest dialog, co w gruncie
rzeczy stanowi podstawe do okreslenia jej jako relacji dialogicznej; to
z kolei jest fundamentalne dla koncepcji pedagogiki dialogu.

Poczatki koncepcyjnych uje¢ pedagogiki dialogu znajdujemy
w historii si¢gajacej dialogdw Platonskich, sokratejskiej dialektyki
opartej na dyskursie i debacie, ktora swoje poczatki wywodzi z dzia-
talnosci dydaktycznej. Rozmowa towarzyszaca procesowi uczenia sie
przez cale wieki stanowita jedna z podstawowych zasad edukacyjnych
(cho¢ nie zawsze byla wilasciwie doceniana i czesto zawezano ja do
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monologu). Nastepnie zaczela ona dotyczy¢ takze wychowania [za:
Sniezynski, 2001].

Dialog w wychowaniu to spotkanie co najmniej dwoch osob, spo-
$rod ktorych jedna odgrywa role wychowawcy, druga — wychowanka.
Ich wzajemna relacja ma na celu wejscie na droge pracy umystowej,
ktorej efektem winno by¢ wystapienie u wychowanka nowych umie-
jetnosci, nowej wiedzy, zmian w osobowosci, modyfikacji postaw itd.
Ich rozmowa na okre$lony temat polega na wymianie roznigcych sie
(rozbieznych, przeciwstawnych) poglgdéw dotyczgcych spraw wazkich
poznawczo i praktycznie (dialog spoteczny), z zamiarem osiggniecia po-
rozumienia [Kieres, 2001, s. 569]. To wspolna praca umystowa, dzieki
ktorej na drodze wymiany mysli i dyskusji mozliwe jest bardziej ak-
tywne i poglebione niz w przypadku innych metod uczenia i wycho-
wania zwiekszenie aktywnosci intelektualnej i pobudzenie osobowe.
W procesie wychowania w efekcie dialogu mozliwa jest wymiennosé
rol nadawcy i odbiorcy z pelnym poszanowaniem prawa do podmioto-
wosci ich uczestnikow z poszanowaniem prawa do wlasnych poglgdow,
celem wzajemnego poznania sie i zrozumienia prowadzqgcego do wza-
jemnego zblizenia sig 0s6b [Sniezyniski, 2001, s. 9]. Dialog jest metoda
wychowawcza, ktorej wartos$é polega na tym, ze kreuje zmiany w oso-
bowosci rozmoéwcow, ze jest sposobem skutecznej ochrony ich praw oraz
mozliwoscig stymulowania czynnego zaangazowania podopiecznych
w samodzielne rozwigzywanie ich wltasnych probleméw. Jest takim spo-
sobem komunikacji, ktory liczy si¢ z prawem wychowankéw do samo-
stanowienia o sobie [Skurjat, 2014, s. 132].

Dialog, ktory jest wymiang mysli pomiedzy uczestniczacymi
w nim osobami, wymaga stosowania metod aktywnego stuchania, ale
takze postaw i nastawien wewnetrznych, pozwalajacych na nawia-
zanie wilasciwych miedzyludzkich relacji, sprzyjajacych dialogowi.
Jego celem jest osiggniecie porozumienia, wpisanego w postawe dia-
logiczna, a ten prowadzony z pominieciem zamierzonego celu jest pu-
sty poznawczo i charakteryzuje sie¢ wysokq niedojrzatosciq rozméwcow
[Maliszewski, 2019, s. 99]. Efektywny dialog jest droga prowadzaca
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do rozwigzywania sporéw, a takze budowania relacji pomiedzy pod-
miotami uczestniczgcymi w nim. Wspdlczesna szkotla, w ktoérej coraz
trudniej o autorytety, nie ulatwia realizacji celow wychowawczych.
Relacje pomiedzy rodzicami, uczniami i nauczycielami cechuje brak
zrozumienia i porozumienia, jak réwniez rozbiezno$é¢ wzajemnych
oczekiwan. Szkota nie jest dzi§ wspolnota mistrzéw i uczniow, na-
uczyciel nie odgrywa roli przewodnika. Oddzialywania wychowaw-
cze sa niewspolmiernie do wplywu postaw o antywychowawczym
i destrukcyjnym charakterze. Ich natlok ptynacy z otoczenia spolecz-
nego miodych ludzi (media, Internet itp.), lansujacego hedonistyczne
wartosci, a takze falszywie pojeta wolnos¢, skutecznie zaburzajg pro-
ces socjalizacji, ktoremu podlega kazdy czlowiek, szczegélnie mlody,
o niedojrzalej osobowosci, cechujacy sie przymiotami, dyspozycjami
i wlasciwosciami odpowiadajacymi za jego niespdjne zachowanie.
Stad tez jawi sie konieczno$¢ spojrzenia na szkole jak na wspdlnote
spoleczna, tworzong przez wspoétodpowiedzialnych za nig partnerow,
ktorzy dzieki zaciesnieniu relacji interpersonalnych, poczuciu dowar-
tosciowania, bezpieczenstwa i mozliwosci realizacji réznorodnych
potrzeb beda w stanie uznac i przyjac do realizacji wspdlne wartosci,
nieodzowne w procesie wychowania. W takiej wspoélnocie majg szan-
se spotkac sie osoby, wsrdd ktérych mozliwa jest konfrontacja postaw,
uczu¢, pogladoéw, potrzeb i dazen, ktérych doswiadczenie umozliwia
rozumienie tego, co dzieje sie miedzy ludZzmi, uwarunkowan ludzkie-
go dzialania i wspoldziatania [za: Rylke, Klimowicz, 1992]. Wowczas
to umysty ludzkie, przez wymiane i dyskusje, stajq sie bardziej aktywne
i osiggajq efekty bardziej pogtebione swojego namystu. Tego rodzaju spo-
tkania ze swojej natury sq dialogiem, a gdy sie on juz zacznie realizowac,
powstaje najwigksza stymulacja i duchowe ubogacenie wychowanka,
ktory dochodzi, wraz ze swoimi sitami, do optymalnych wynikéw umy-
stu i nabywa bardziej solidnej i poglebionej wiedzy [Nowak, 2010, s. 87].
Takie dialogowe podejscie do wychowania moze pozwoli¢ na uzyska-
nie efektu, jakim winno by¢ poczucie bezpieczenstwa i psychiczne-
go wsparcia, bedace skutkiem wytworzenia sie wiezi emocjonalnej

26



1. DIALOG W WYCHOWANIU

pomiedzy podmiotami relacji wychowaweczej, sprzyjajacej rozwojowi
cztowieczenistwa, poszukiwania i odkrywania prawdy o czltowieku,
poszanowania godnosci i podmiotowosci czlowieka.

Warunkiem koniecznym dialogu jest kontakt interpersonalny,
w ramach ktorego odbywa sie konfrontacja postaw, uczué, pogladow,
potrzeb i dazen [za: Sniezyniski, 2001]. W jego toku poszerza sie zrozu-
mienie relacji zachodzacych pomiedzy ludzmi, uwarunkowan podej-
mowanego przez nich dzialania i wspotdziatania [za: Rylke, Klimowicz,
1992]. W procesie dialogu mozliwe jest zblizenie wzajemnych punk-
tow widzenia i motywacji towarzyszacej decyzjom, ktore sa ich efek-
tem. Kontakt dialogiczny powstaje w uktadzie, w ktorym rozmowa jest
sktadnikiem miedzyludzkiej wspdlnoty oraz realizuje si¢ jako postawa
gotowosci do wspotrozumienia i wspotdziatania [Skurjat, 2014, s. 132].

Metoda dialogu okre$la sposéb komunikacji, w ktéorym jego
uczestnicy daza do wzajemnego zrozumienia, zblizenia stanowisk
i wspoldziatania. Z procesem dialogowym mamy do czynienia wtedy,
gdy przynajmniej jedna z wymienionych plaszczyzn komunikacji in-
terpersonalnej (zrozumienie, zblizenie stanowisk lub wspdtdziatanie)
zostala osiggnieta. Postawa dialogowa wyraza si¢ w gotowosci do da-
zenia poprzez dialog do zrozumienia, zblizenia sie lub w miare mozli-
wosci wspoétdziatania [za: Tarnowski, 1983].

Dialog wymaga bycia otwartym i gotowym do uznania wlasnej nie-
doskonalosci i potencjalnego skorygowania tego, co w trakcie dialogu
okazato sie btedne. Wymaga uczenia sie uczciwosci, ktora jest postawa
przeciwng brakowi rzetelnosci w prezentowaniu wlasnych pogladow
lub tez wykorzystywaniu stabosci interlokutora, przezwyciezenia mi-
tosci wlasnej, zaufania wobec drugiego czlowieka czy w koncu cierpli-
wosci niezbednej do wezucia sie w $wiat znaczen partnera dialogu [za:
Sniezynski, 2001]. Niestety, dzi$ czesciej niz dialog, ktérego celem jest
wymiana mysli, styszy sie ,szumy, zlepy, ciqgi’, czczq gadanine, bel-
kot, krzyki i wrzaski. [...] Styl, w tym przypadku brak stylu, pozwolenie
na ,wolng amerykanke” w dziedzinie wypowiadania sie, gdzie wszystkie
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chwyty sq dopuszczalne, byle tylko pognebi¢ (a nie bynajmniej pokonaé
argumentami) przeciwnika [Mizinska, 1993, s. 3].

Szkota winna by¢ miejscem nieustannego dialogu, wykorzystywa-
nia go w celu personalizacji relacji czlowieka z czlowiekiem, odcho-
dzenia od komunikowania autorytarnego na rzecz komunikowania
wspOlpracujacego i uznania pelnej podmiotowosci. Sposéb stosowa-
nia i wykorzystywania dialogu stanowi o przyjetej w szkole koncepcji
wychowania i nauczania, o ktorej decyduje rodzaj aktywnosci wycho-
wawcy oraz wychowanka (lub zespotu wychowankéw). W koncepcji,
w ktorej gldéwnym podmiotem dialogu jest wychowawca lub nauczy-
ciel (magistrocentryzm), dominuja wartosci lub przekazywane tresci,
a wychowanek przyjmuje postawe przyjmowania i zapamietywania.
Koncepcje dialogu, w ktorych akcentuje si¢ aktywnos¢ wychowan-
ka w wymiarze indywidualnym (pajdocentryzm) lub kolektywnym
(socjocentryzm), ktada nacisk na wewnetrzng dynamike podmiotu
nauczania i wychowania, ktérym jest uczen/wychowanek. Majg one
na celu budzenie jego zainteresowan, zachecanie do dziatania i dosto-
sowywanie sie do jego potrzeb. W ostatnim czasie, wskutek postepu
technicznego, akcentuje sie perspektywe technologiczng (technocen-
tryzm), ktéra w koncepcji nauczania i wychowania przesuwa akcent
w kierunku technologii informatycznych, widzianych jako warunek
efektywnego dialogu odpowiadajacego wyzwaniom edukacyjnej
wspoélczesnosci [za: Nowak, 2010]. Sytuacja ta ma miejsce z powodu
zardwno zmian cywilizacyjnych, jak i obiektywnych przestanek zwia-
zanych z zaleceniami okresu pandemii COVID-19. Warto mie¢ jed-
nak $wiadomos¢, ze niewypowiedziane uczucia i mysli szkodzq i ze sq
przyczyng nieumiejetnosci podejmowania decyzji, planowania nowych
zadan, Zrodtem cigglego napiecia emocjonalnego i nieadekwatnego od-
czuwania zagrozen [Kulpa, 2006, s. 80].

Najwazniejszym podmiotem w filozofii dialogu jest cztowiek i jego
relacja z innym. Drugi czlowiek stanowi fundamentalng realnos¢ do-
swiadczenia emocjonalnego, a wiez i relacja z nim podniesiona jest
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w $wiecie. Filozofia dialogu to filozofia spotkania, ktorej centrum
zainteresowania jest czlowiek w relacji do drugiego cztowieka. Taka
forma spotkania podkresla dialogiczny paradygmat relacji Ja — Ty,
konstytuujacej zycie kazdego czlowieka [za: Buber, 1992]. Spotkanie
to odbywa sie w okreslonej przestrzeni etycznej, w ktorej obecni sg
mistrz (nauczyciel) i jego uczen. Cechuje ich autentyzm i szczeros¢ [za:
Levinas, 2002]. Pomiedzy Pytajacym a Zapytanym zachodzi zwiazek
dialogiczny, w ktérym dzigki pytaniom pojawia sie §wiadomosé obec-
nosci drugiego czlowieka i przestrzen spotkania réznych wartosci [za:
Tischner, 2006].

Niezaleznie od przyjetej koncepcji nauczania i wychowania dialog
wymaga interakcyjnosci podmiotow uczestniczacych w nim, otwar-
tosci i gotowosci przyjecia drugiego cztowieka jako autonomicznego
bytu, bezwarunkowej jego akceptacji. Relacja Ja — Ty moze wystapi¢
tylko na drodze autentycznej rozmowy, w ktorej Ja widzi, akceptuje
i przyjmuje Ty jako osobe, a nie jako rzecz [za: Sawicki, 1996]. W swej
naturze dialog zaktada szczeros¢ pomiedzy partnerami dialogu, szacu-
nek dla roznicy zdan i poglgdow, wymiane doswiadczenia umozliwia-
Jjgcq rozumienie roznic, rozmowe poszukujgcq zrodet doswiadczalnego
sensu [Kwasnica, 1993, s. 14]. Partnerstwo wymaga zatem uznania
godnosci osobowej, wzajemnej akceptacji odmiennosci i indywidu-
alnosci osob bedacych ze soba w interakcji, prawa do stawiania py-
tan, dyskusji i oczekiwania uzasadnien. Prawdziwy dialog moze by¢
bardzo owocny jedynie tam, gdzie podmioty tego dialogu wzajemnie sig
wspierajq i respektujq nawzajem [Nowak, 2010, s. 87], wtedy gdy wy-
kazuja akceptacje i szacunek dla wspoétuczestnika dialogu, wyrazajac
sie odpowiednio:

« masz prawo wyrazacé to, co czujesz,

«  szanuje cig jako osobe myslgceq i czujgcg,

« moglabym sig od ciebie czegos nauczyc,

« chciatabym nawiqzaé z tobq kontakt, aby lepiej ci¢ poznaé [Ol-

szak-Baran, 2010, s. 114].
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Glownym warunkiem dialogu jest uznanie podmiotowosci part-
neréw, akceptacji indywidualnosci i niepowtarzalnosci osoby, co
w konsekwencji wcale nie musi oznacza¢ tolerancji dla odmiennych
punktow widzenia. Godnosc¢ osobowa uczniow-wychowankéw wymaga
traktowania ich podmiotowo, z uzasadnieniem ich prawa do wolnego wy-
boru proponowanych wartosci, prawa do stawiania pytan, do dyskusji,
do zgdania uzasadnien. Nie znaczy to, Ze uczniowie mogq nie respekto-
waé wymagan szkoly, w ktorej z koniecznosci stosuje sie pewien przy-
mus i stawia wymagania. Nie znaczy to rowniez, ze wolno im odrzucaé
ukazywane im w procesie nauczania i wychowania wartosci absolutne,
doskonalgce czlowieka i integrujgce go ze spoleczeristwem [Sniezynski,
2001, s. 19-20]. Dialog stanowi wiec swoistego rodzaju konflikt po-
miedzy autorytetem wychowawcy i odpowiedzialnoscia wychowan-
ka. Jesli wychowanie jest ksztaltowaniem osobowosci wychowanka
do zdolnosci wolnej akceptacji dobra, to wymaga ono wsparcia wy-
chowanka w warto$ciowaniu przez niego i doceniania wartosci tych
motywow, ktore to dobro stanowia. Wychowawca powinien stwarzac
réznego rodzaju sytuacje zyciowe sprzyjajace dokonywaniu wyborow
na podstawie wlasnych zasad moralnych, niestojacych w sprzecznosci
z podstawowymi zasadami i normami funkcjonujacymi w spoleczen-
stwie. Idea dialogu wychowawczego pozwala przezwyciezac¢ wszystkie
koncepcje sprowadzajace wychowawce do roli niekwestionowalne-
go mistrza, dla ktérego wychowanek stanowi obiekt (przedmiot) od-
dzialywan, zdolny jedynie do dzialania pod wplywem oczywistych
bodZzcow czy automatycznego realizowania takze wyzszych funkcji
psychicznych [za: Frerie, 2016]. Dialog moze zatem spelnia¢ walory
wychowawecze jedynie wowczas, gdy:

o prowadzi do nawigzywania kontaktu, ktory umozliwia wspolne

przemyslenie, omowienie i rozwigzanie problemu,

« dokonuje sie jako proces, kiedy stopniowo obejmuje: rozumienie

(proces poznawczy), zblizenie si¢ (proces emocjonalny), zapew-
nia skutecznos¢ dziatania (aspekt prakseologiczny),
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«  wypelnia si¢ jako postawa; staje si¢ gotowosciq do wchodzenia
w relacje dialogiczne i zamiarem wspoétdziatania [Skurjat, 2014,
s. 139].

Proces internalizacji wartosci przez wychowanka musi by¢ efek-
tem dobrowolnosci i rozumnego wyboru, a nie tresury i przymusu.
Wychowawcy powinni pokazywaé wychowankom wzory osobowe,
ktore moga sta¢ si¢ przyczyna zmiany wychowanka, jego rozwoju
i nabywania przez niego kompetencji spotecznych. Wymaga to jednak
dbatosci o prawdziwo$¢ przekazu, ktory jest tym bardziej prawdziwy,
im bardziej wychowawcy maja wlasne spojrzenia, idealy, opinie, argu-
mentacje, stanowigc tym samym wiarygodne Zrodlo przekazywanych
wartosci. Wychowawcy, dzielac sie swoim do$wiadczeniem i posia-
dang przez siebie wiedza w procesie wychowania, muszg pozostac
otwarci na treSci wnoszone przez ucznidow, uznajac i respektujac ich
wktad w proces.

Wsrod wielu nauczycieli panuje przekonanie, iz uczniowie ucza
sie najlepiej wtedy, kiedy siedza cicho [za: Rylke, Klimowicz, 1992].
Pedagodzy uwazaja, ze to oni winni przeja¢ na siebie dominujacg role
zardbwno w procesie wychowania, jak i nauczania. Stosujac réznorodne
zabiegi, podporzadkowuja sobie oni podopiecznych, wywotujac u nich
postawe charakteryzujaca sie biernoscia i podlegloscia. Rzeczywistosé
szkolna, w ktorej poruszajq sie uczniowie, rzadko sprzyja dialogowi.
Uczniowie nie potrafig pracowaé w zespotach, nie chcq pomagac sobie
nawzajem, nie sq nauczeni wyrazania swojego zdania w poszanowaniu
zdania drugiego cztowieka. Czesto nauczyciele prowadzq monolog dy-
daktyczny, a uczniowie stajq sie anonimowq grupgq, w ktorej brak jest po-
zytywnych relacji w kontaktach interpersonalnych [Buczek, 2014, s. 38].
Jestem przekonany, ze dla wielu ucznidéw wspotczesnej szkoty podane
nizej przyktady wypowiedzi stanowigcych skuteczng blokade dialogu
nie sg niczym nowym:

o ja nie bede z tobg dyskutowad, skoriczytam dyskusje,

« nie tobie kazalam mowié,

« nie pytam ciebie,
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«  powiem, co mam do powiedzenia. Potem bede egzekwowat i oce-

niat. I koniec dyskusji,

«  gdy nie pytam, nie piskaé nawet,

o acoty sig odzywasz? Adwokatem jestes?,

«  prosze ze mnq nie dyskutowac,

e ja sie o nic was nie pytam,

o jak bedziesz nauczycielem, to bedziesz mowil,

« nie bedziemy teraz o tym mowic. Potem do tego wrocimy. Teraz

jest lekcja [Sniegulska, 2002, s. 124].

Dzi$ jest juz coraz trudniej narzuci¢ mlodziezy autorytet zewnetrz-
ny, a wiec oparty na sile instytucji, jaka jest szkota. Stad tez autory-
tet ten winien by¢ efektem postawy nauczyciela, jego szacunku do
ucznia i uznania jego podmiotowosci. Tymczasem z badan prowadzo-
nych przez M. Sniezynskiego wynika, ze znaczgca liczba nauczycieli
szkot Srednich w swojej pracy zatrzymala sie na etapie komunikacji, i to
niestety glownie na etapie komunikacji jednokierunkowej, [...]az 75,6%
nie szanuje godnosci ucznia, u ponad 70% brak jest zyczliwosci i sza-
cunku do drugiej osoby, brak postawy dialogu oraz taktu i kultury, [...]
mamy tylko 31,4% uczqcych gotowych do wzajemnej wspotpracy, a po-
stawe partnerskq realizuje niespetna 17% pedagogéw, zaledwie 11,8%
nauczycieli stosuje nagradzanie, [...] a na dialogiczny charakter zajeé
dydaktycznych realizowanych systematycznie zdecydowalo sie zaled-
wie 23,5% nauczycieli [Sniezynski, 2008, s. 223-224]. W éwietle innych
prowadzonych badan formulowane sa wnioski o potrzebie pilnego
poprawienia komunikacji miedzy nauczycielami a uczniami. Jej celem
winno by¢ ksztaltowanie atmosfery szkoly sprzyjajacej uczeniu sie.
Mtodziez udzielajaca odpowiedzi na pytania dotyczace stosunku do
pedagogdéw przypisata im cechy i zachowania wskazujace na niewfa-
Sciwq postawe nauczycieli (17%), brak zaangazowania, niekompetencje,
niesprawiedliwo$¢, negatywny stosunek do uczniow (po 5%) [Bereznicka,
2010, s. 191-182].

Wtérny efekt takiej sytuacji stanowi pojawienie si¢ oporu w posta-
ci agresji lub zahamowania aktywno$ci dziecka, powodujace zanizenie
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samooceny, poczucie obojetnosci, bezradnosci i izolacji [za: Gurycka,
1990]. W takiej szkole uczen staje sie¢ zniecheconym stuchaczem, przy-
wigzanym do lawki odtworcg ustyszanych tresci, a nauczyciel, zyjac
ztudzeniami posiadanego autorytetu, automatycznie ,wpisanego”
w jego role spoteczng, ma przekonanie o skutecznosci swojego wply-
wu wychowawczego [za: Dudzikowa, 2008].

Wspolczesnos¢ wysuwa w strone szkoly i nauczycieli postulaty
dotyczace wysokiej jakosci i efektywnosci podejmowanych oddzia-
tywan dydaktyczno-wychowawczych. Od nowoczesnej instytucji
edukacyjnej oczekuje si¢ tego, by byla ona miejscem uczenia sie i do-
skonalenia. Szkota zatem zamiast bycia pasem transmisyjnym wiedzy
winna koncentrowaé swoje wysitki na tworzeniu warunkoéw i sytuacji,
umozliwiajgcych poszukiwanie, tworzenie oraz przetwarzanie wiedzy.
Przeksztatcenie szkoly ze Srodowiska nauczania w Srodowisko uczenia
sig jest Scisle zwigzane z przyspieszong ewolucjg roli nauczyciela, kt6-
ry z gtownego zrodta wiedzy i ,medrca na katedrze” (ang. Sage on the
Stage) musi stac sig stojgcym z boku doradcq ucznia, jego naukowym
opiekunem, wspierajgcym ucznia w rozwoju intelektualnym (ang. the
Guide on the Side) [Morbitzer, 2011, s. 33]. Taka postawa wymaga od
nauczycieli uznania podmiotowosci uczniéw w relacji z nimi oraz wy-
razenia zgody na przekazanie przynajmniej czesci odpowiedzialnosci
za wlasne (wy)ksztalcenie osobom uczacym sie.

W relacji dialogicznej réznice zwigzane z wiekiem pomiedzy na-
uczycielem a uczniem staja sie mniej istotne. Zdecydowanie wieksze-
go znaczenia nabiera charakter tych relacji, ktéry winien by¢ oparty
na pozytywnych emocjach, zainteresowaniu, umiejetnosci spojrzenia
na problem z perspektywy drugiej osoby. Z réznych badan dotycza-
cych relacji pomiedzy uczniami i nauczycielami [za: Sniezynski, 2001;
Pyzalski, 2007; Jankowska, 2013; Nowakowska, Przewlocka, 2015] wy-
nika, ze z pozytywnymi relacjami pomiedzy nauczycielami i uczniami
nie jest najlepiej. Zakladajac, ze osad ten jest przerysowany i prze-
sadzony, to i tak prowadzone badania wskazuja na wiele zastrzezen
kierowanych wobec tych relacji, mimo ze nikt nie ma watpliwosci co
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do ich znaczenia dla procesu edukacyjnego. To dzieki pozytywnemu
klimatowi, ktorego relacje oparte na dialogu sa elementarng sktado-
wa, mozliwa jest reedukacja napiecia i leku wobec pojawiajacych sie
trudnosci dydaktycznych i wychowawczych.

Nakierowanie dialogu na porozumienie i zrozumienie pozwala
na lepsze poznanie siebie i otaczajacego Swiata. Takie traktowanie
dialogu w polaczeniu z emocjonalnym zaangazowaniem nauczyciela
moze zwiekszy¢ zainteresowanie uczniow i zachecic ich do aktywnego
udzialu w proponowanych zajeciach. W takim klimacie latwiej takze
o wspolpartnerstwo i wspotdecydowanie, pojawianie sie roznych sta-
nowisk i opinii prowadzace do prezentowania przez wychowankow
swoich racji i pogladéw. Akceptacja réznic pomiedzy ludzmi stanowi
takze o akceptacji wlasnych przezy¢ i percepcji samego siebie. I tak jak
psychoterapia moze wywolywacé zmiany w percepcji samego siebie, tak
rowniez wychowanie oparte na prawdziwym dialogu takie zmiany moze
powodowac. W wychowaniu jest nieodzowna ciggta reorganizacja Swia-
ta poznawanego przez wychowanka, gdyz jego osobowos¢ jest poddana
ewolucyjnemu rozwojowi i podlega w rezultacie gltebokim przemianom.
I to wlasnie tego rodzaju reorganizacja wtasnej percepcji, nastawiona
na obudzenie w jednostce uczuc i postaw o charakterze pozytywnym,
stanowi juz w samym sobie wazny element pedagogiczny o wielkim zna-
czeniu [Nowak, 2010, s. 86—-87]. Wzajemne partnerstwo pozwala takze
na us$wiadomienie sobie potrzeby troski o dobro i odpowiedzialnosci
za drugiego czlowieka.

Wspolczesny nauczyciel/wychowawca winien by¢ czlowiekiem
dialogu, $wiadomym potrzeb psychicznych swoich podopiecznych,
majacym na uwadze:

o Swiadomosc potrzeby bezpieczeristwa, ktora prowadzic¢ bedzie do
niwelowania nadmiernego zagrozenia poczucia wartosci i god-
nosci ucznia,

o potrzebe kontaktu, ktora zmierzac bedzie do zrozumienia innych
i bycia rozumianym przez innych,

34



1. DIALOG W WYCHOWANIU

o potrzebe akceptacji, ktora ujawni sie przyjeciem przez nauczy-
ciela kazdego ucznia takim, jakim jest,

«  potrzebe wolnego wyboru, dajgcq prawo kazdemu czlowiekowi
do rozwoju jego wtasnej Swiadomosci,

«  potrzebe mitosci, ktora jest pierwszq wsrod wszystkich innych,
przejawiac sie bedzie dobrocig, zyczliwoscig, szacunkiem, otwar-
tosciq i sprawiedliwosciq wobec drugiego czlowieka [Sniezyriski,
2001, s. 38].

Nauczyciel dialogu to przewodnik wychowanka w jego rozwo-
ju moralnym, intelektualnym, estetycznym i zdrowotnym. To osoba
potrafiagca stuchaé, wrazliwa, otwarta, akceptujaca cztowieka takim,
jakim on jest, wrazliwa spotecznie, zdolna i sktonna do ciagtego roz-
woju wlasnych kompetencji zawodowych, spotecznych i moralnych,
zyczliwie nastawiona, opierajaca swoj autorytet na szacunku dla
podmiotowosci uczniow, a nie wywieraniu przymusu, umiejaca spra-
wiedliwie nagradza¢ i kara¢, stwarzajaca sytuacje dla samodzielnych
i odpowiedzialnych wyboréw dokonywanych przez wychowankow.
Aby dialog mogt stanowi¢ istote relacji nauczyciel — uczen, wazna
jest autentycznosc¢ relacji osobowych i postawa dialogiczna nauczy-
ciela, ktory wspoélnie z wychowankiem dazy do poznawania prawdy
i odkrywania czlowieczenstwa. Zastosowanie dialogu jest niezbedne
w procesie wychowania. Pozwala na ksztaltowanie cztowieka nawet
w najbardziej niesprzyjajacych kulturowo i spotecznie warunkach zy-
cia. Tylko w atmosferze przeniknietej dialogiem, zaufaniem i wspot-
praca mozliwa jest efektywna i pelna wzajemnej solidarnosci praca
edukacyjna, ktorej tak bardzo potrzebuje wspolczesna, zagubiona
i krytykowana szkotla [za: Mastalski, 2008, s. 55].

35






2. Diagnoza w resocjalizacji

Jesli umiecie diagnozowaé radosé dziecka i jej natezenie,
musicie dostrzec, ze najwyzszq jest rados¢ pokonanej trudnosci,
osiggnietego celu, odkrytej tajemnicy. Rado$é triumfu

i szczesScie samodzielnosci, opanowania, wladania.

Janusz Korczak

Diagnoza to rozpoznanie istniejacego stanu rzeczy i jego tendencji
rozwojowych na podstawie badan i réznorodnych analiz opartych
na wiedzy o ogélnych prawidlowosciach. Z pojeciem diagnozy spoty-
kamy sie w wielu naukach, a sam termin pochodzi z jezyka greckiego
diagnosis i oznacza rozrdznienie, rozpoznanie lub osgdzenie. W po-
czatkowym okresie pojecie to uzywane byto na gruncie nauk me-
dycznych i stosowane wylgcznie do okreslenia patologicznego stanu
organizmu, a z czasem stanu zdrowia osoby. Siegajgc do klasycznej
definicji, diagnoze mozna okresli¢ jako wieloaspektowe poznanie jakie-
gos stanu rzeczy (przejawy, mechanizmy warunkujqgce ich pojawienie
sie, poziom rozwoju, konsekwencje rozwojowe) i przewidywanie jego
tendencji rozwojowych (prognozowanie), dokonywane na podstawie
znajomosci ogolnych prawidlowosci metodologicznych i teoretycznych
[Wysocka, 2008, s. 7]. Obecnie uwaza sie, ze niemal kazdy rodzaj
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dziatalnosci praktycznej wymaga rzetelnej diagnozy, ktoéra stanowi
podstawe racjonalnego dziatania [za: Ziemski, 1972] i ktorej wyniki
majq stuzyé planowaniu i podejmowaniu dziatalnosci reformatorskiej,
profilaktycznej lub terapeutycznej [Kawula, 2003, s. 665].

Praktyczno$¢ diagnozy wynika z faktu, iz byta ona prowadzona
zawsze przez kogos i dla kogos, a ponadto po cos i z okreslonego punktu
widzenia [Wysocka, 2008, s. 7]. Opis i wyjaénienie elementu czy tez
aspektu rzeczywistosci, uzyskane w wyniku diagnozy, winny miec
walor praktyczny, stanowié¢ racjonalny punkt wyjscia do zmiany sta-
now faktycznych [Czapow, 1978, s. 319]. Diagnoza jest pierwszym
ogniwem postepowania celowosciowego w naukach praktycznych,
ktorych celem jest przeksztalcanie rzeczywistosci [za: Podgorecki,
1969] i wymaga dziatania wedlug nastepujqcych, wzajemnie warun-
kujgcych sie etapow:

1. opisu — zestawienia danych empirycznych, co do ktorych zacho-

dzi ewentualnos¢ postepowania celowosSciowego;

2. oceny — zastosowania ocen, ktore sq zwiqzane z zebranymi da-

nymi empirycznymi, co pozwala na porownywanie istniejgcych
z postulowanymi lub niechcianymi stanami rzeczy, na ustalenie
aprobaty czy dezaprobaty badanych stanéw, okreslenie rozbiez-
nosci miedzy istniejgcymi stanami a celami;

3. konkluzji — stwierdzajqcej potrzebe, lub jej brak, podjecia poste-

powania celowosciowego;
tlumaczenia — genetycznego, przyczynowego istniejgcego stanu;

5. postulowania — zobrazowania tych stanow, ktore majq byc reali-

zowane, zreformowane lub usuniete;

6. stawiania hipotez — dotyczqcych zwiqzku miedzy projektem

a czynnikiem przyczynowym [Jarosz, 2003, s. 675].

Istota i racjonalno$¢ dziatania praktycznego nie moze polegac wy-
tacznie na rozpoznaniu (diagnozie) istniejacego stanu rzeczy, ale takze
na zbadaniu genetycznym, nasuwajgcym sposobie zmiany, na ustaleniu
znaczenia w ramach pewnej catosci, w ktorej wystepuje, na ustaleniu
fazy i przewidywanego rozwoju, co z kolei prowadzi do zaprojektowania
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dziatania reformujqcego istniejqce braki lub zapobiegajqcego powsta-
waniu w przysztosci szkod (dziatania profilaktyczne) [Ziemski, 1973,
s. 165]. Taka diagnoza winna prowadzi¢ do podjecia decyzji o przyje-
ciu okreslonej koncepcji dziatania, opracowania jej planu, wcielenia
w zycie, kontroli jej przebiegu i dokonania ewentualnych korekt.

Dojscie do stanu rzeczy pozwalajacego na opis rzeczywistosci
za pomocyg dobrze dobranych srodkéow i sposoboéw oddzialywania
zapewniajacych osiagniecie oczekiwanego (zaplanowanego) stanu
i zmian wymaga niejednokrotnie realizacji tzw. diagnoz czastkowych.
Stanowia one strukture tzw. diagnozy rozwinigtej, pozwalajacej
na okreslenie przyczyn stanu obecnego, jego znaczenia, fazy rozwoju
i prognozy tego rozwoju w przysztosci, tj.:

1. diagnozy identyfikujgcej — przyporzqdkowujqcej do gatunku

albo typu;

2. diagnozy genetycznej (kauzalnej) — wyjasniajqcej taricuch uwa-
runkowan przyczynowych;

3. diagnozy celowoSciowej (znaczenia) — okreslajgcej role badanego
zjawiska dla pewnego szerszego kompleksu zjawisk;

4. diagnozy fazy — okreslajqcej etap rozwoju stanu rzeczy podlega-
Jjqgcego rozpoznaniu;

5. diagnozy prognostycznej (rozwojowej) — bedgcej przewidywa-
niem tego, jak badane zjawisko moze lub powinno sig rozwingc,
na podstawie wyprowadzenia wnioskow z poprzednich etapow
[Jarosz, 2003, s. 675].

Nalezy pamietac, ze nie w kazdej sytuacji konieczne jest przepro-
wadzenie wszystkich diagnoz czgstkowych. Czasami mozliwe jest
poprzestanie na przeprowadzeniu diagnozy skroconej, wymagajacej
identyfikacji i okreslenia przyczyn stanu rzeczy. W takich naukach
praktycznych, jak pedagogika, w celu wielostronnego rozpoznania
pozwalajacego na rozpoczecie dzialan przeksztalcajacych rzeczywi-
sto$¢ podkresla sie jednak znaczenie i potrzebe prowadzenia wszyst-
kich diagnoz czastkowych [za: Ziemski, 1973], peligcych w cyklu
dzialania pedagogicznego trzy funkcje:
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« ustanawiajaca punkt wyjscia w czynnosciach projektowania;

« pozwalajaca na systematyczng kontrole przebiegu wy-

chowania;

» stuzaca ocenie wynikow, kontroli przebiegu i korekturze dzia-

falnosci pedagogicznej [za: Mazurkiewicz, 1974].

Z prakseologicznego punktu widzenia istota kazdego oddzia-
tywania, w tym oddzialywania wychowawczego, winna byc¢ jego
skutecznosé. Ze wzgledu na wszechobecnos¢ krytyki wychowania
resocjalizacyjnego wydaje sie rzecza priorytetowa podejmowanie
dziatan zmierzajacych do podniesienia efektywnosci i jakosci procesu
ponownej socjalizacji. Wymaga to wiec znalezienia odpowiedzi na py-
tanie: jak skutecznie oddzialywac¢? OdpowiedZ na nie jest uzalezniona
od tego, jakie sq cele dziatalnosci resocjalizujgcej oraz wyjsciowy stan
osobowosci, postaw i zachowan wychowanka, a takze jak bogaty jest
repertuar srodkow, z ktorych moze skorzystaé wychowawca. O ile cele
wychowania resocjalizujgcego i zespot Srodkow oddanych do dyspozycji
wychowawcow jest wzglednie staly, to osobowos¢, postawy i zachowania
wychowankow instytucji resocjalizujgcych sq ,pedagogiczng zagadkq’,
w ktorej rozwigzaniu ma pomoc trafna i mozliwie rzetelna diagnoza
wychowawcza [Pytka, 2008, s. 116]. Diagnoza w resocjalizacji jest za-
tem niezbednym warunkiem skutecznego dzialania, ktérej podmiotem
jest nieprzystosowany spotecznie cztowiek, wadliwie wypetniajgcy swojq
role cztonka spofeczeristwa, co wigze si¢ z antagonizmem wobec norm
obiektywnie sprzyjajqcych wspétzyciu ludzi na poziomie ogdlnospotecz-
nym [Jedlewski, 1993, s. 377].

Wychowanie resocjalizujace rozumiane jest jako dzialanie maja-
ce na celu przezwyciezenie negatywnego stosunku wychowanka do
norm i zasad obowigzujacych w spoleczenstwie, a wiec eliminowa-
nie wzglednie trwaltych, negatywnych ustosunkowan do oczekiwan
spotecznych, bedacych efektem dotychczasowych doswiadczen zy-
ciowych wychowanka (przebiegu i niedostatkéw dotychczasowego
procesu socjalizacyjnego). Istota tego procesu sktania do poszukiwa-
nia na drodze diagnozy wiedzy, dzigki ktorej mozliwe bedzie podjecie
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odpowiedzialnych (korzystnych socjalizujaco z punktu widzenia
resocjalizacji) decyzji o charakterze wychowawczym, pozwalajg-
cych w konsekwencji poméc wychowawcom w rozwigzaniu proble-
méw wychowankéw zwigzanych z ich wykolejeniem spotecznym.
Diagnoza w resocjalizacji winna umozliwi¢ wychowawcom uzyskanie
odpowiedzi na pytania: ,Podejmowa¢ dzialania czy tez nie? Do jakich
dyrektyw i regul si¢ odwolac¢? Jaka strategie¢ i procedure uwzglednic
w planie konkretnych oddzialywan wychowawczych w celu realiza-
cji, przyjetych w wyniku diagnozy, celéw resocjalizacyjnych?” [za:
Czapdéw, 1978].

Antagonizm destruktywny, cechujacy wychowanka niedostoso-
wanego spolecznie, przejawia sie w sferze postaw i rél spotecznych
wskutek oddziatywania niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych
i sSrodowiskowych. Z tego tez powodu diagnoza w resocjalizacji musi
mie¢ charakter interdyscyplinarny, w ktérym to modelu obejmo-
wac bedzie:

« okreslenie intensywnosci postaw antyspotecznych oraz sposobu

ich wewnetrznej integracji,

«  zidentyfikowanie stopnia wadliwo$ci w funkcjonowaniu w przy-
pisanych jednostce rolach spolecznych oraz poziomu interna-
lizacji przepisow rol spotecznych, ktoére ona odgrywa w kre-
gach podkulturowych,

« wskazanie hipotetycznych czynnikow zwiekszajqcych prawdo-
podobieristwo wystepowania konfliktu jednostki z normami spo-
tecznymi (chodzi o tzw. niekorzystne czynniki rozwojowe typu
biopsychicznego i socjokulturowego),

« oceng stwierdzonego stanu rzeczy z punktu widzenia wielkosci
zagrozenia spotecznego, stwarzanego przez jednostke i jej Sro-
dowisko spoteczne, w wyniku ktorej formutuje sig konkluzje do-
tyczqeq postepowania interwencyjnego lub wstrzymania sig od
niego [Pytka, 2008, s. 119].

Wymienione wyzej czynnosci stanowia tzw. diagnoze konstatuja-

ca, ktora obejmuje opis przedmiotu diagnozy, jego ocene i konkluzje
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oceniajace. To one z kolei winny prowadzi¢ do wyboru okreslonej
koncepcji dzialania i zaprojektowania oddzialtywan wychowawczych
prowadzacych do modyfikacji postaw antyspotecznych i ich mecha-
nizméw regulacyjnych - diagnoza projektujaca. Ten rodzaj diagnozy
czastkowej wymaga identyfikacji stopnia manipulowalnosci czynni-
kami pozwalajacymi na osiggniecie w procesie resocjalizacji zaklada-
nych realnych celow wychowawczych (bioracych pod uwage poziom
rozwoju intelektualnego, spoteczno-emocjonalnego, fizycznego, mo-
tywacyjnego, a takze warunki $rodowiskowe). Realizacja procesu
resocjalizacyjnego musi uwzglednia¢ wpltyw na jego przebieg r6zno-
rodnych czynnikow, ktore nie mogty by¢ wigczone i zbadane w trakcie
przeprowadzonej diagnozy wejsciowej (skladaja si¢ na nig czynnosci
podejmowane w ramach konstatowania i projektowania dziatan sty-
mulujacych i naprawczych). Czynniki te moga powodowac wystepo-
wanie okreslonych zmian osobowo-spotecznych, niemozliwych do
przewidzenia w trakcie postepowania celowosciowego, a ktore wy-
magaja ich uwzglednienia [za: Janeczko, 1973]. Stad tez konieczne
jest prowadzenie diagnozy kontrolujacej wpltyw uwarunkowan pod-
miotowych i przedmiotowych na skutecznos¢ prowadzonych dziatan
resocjalizacyjnych oraz diagnozy sprawdzajacej (weryfikujacej) pra-
widlowos¢ ustalen diagnostycznych i przyjetych zalozen metodycz-
nych, w wyniku ktorej mozliwe stajg sie poréwnanie i ocena stanu
wejsciowego z obecnym [za: Jaworska, 2004].

Wszystkie wymienione wcze$niej diagnozy czastkowe powinny
obejmowac szeroki zakres dziatalnosci osobopoznawczej, obok badan
obserwacji pedagogicznej oraz badan psychologicznych i psychiatrycz-
nych, uwzgledniajqc badania kliniczne, neurologiczne i biogenetyczne
[Makowski, 1994, s. 248], ktore z prakseologicznego punktu widzenia
winny umozliwi¢ skuteczne dzialanie oparte na okreslonych zatoze-
niach teoretycznych, stanowiacych podstawe do formulowania celow
i dyrektyw procesu resocjalizacyjnego, jego realizacje oraz kontrole
efektow dzialania.
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Model diagnozy resocjalizacyjnej jest Scisle zwigzany z przyjetym
modelem oddzialtywania resocjalizacyjnego, ktorego skutecznosé
wymaga posiadania adekwatnej wiedzy diagnostycznej dotyczacej
podmiotu tych oddzialywan (jednostki niedostosowanej spotecznie),
wiedzy ogolnej na temat Srodowiska spotecznego wywierajacego
wplyw na wychowanka oraz procedur optymalnego oddzialywania
resocjalizacyjnego z punktu widzenia przyjetych celéw resocjaliza-
cyjnych. Ztozonos¢ samego podmiotu (osoby wychowanka) i przed-
miotu diagnozy (niedostosowanie spoleczne) oraz szeroki kontekst
spoleczno-kulturowy (wielo$¢ i réznorodno$c¢ czynnikéw warun-
kujacych prawidlowos¢ socjalizacji) czyni diagnoze resocjalizacyjng
niezmiernie skomplikowang, cel bowiem jest tu w sensie formalnym
tatwy do okreslenia (przywrocenie wewnetrznej harmonii i harmonii
w relacjach ,ja—Swiat” warunkujgcych prawidtowq adaptacje spotecz-
ng), ale jego konkretyzacja, w kontekscie decyzyjnego charakteru doko-
nywanego rozpoznania, jest trudna, gdyz zalezy to od indywidualnych
i specyficznych dla danej jednostki cech i wlasciwosci jej otoczenia. Nie
ma bowiem jednej drogi, prowadzqcej do zaburzeri w przystosowaniu,
na co wskazuje ztozonosé empirycznie zweryfikowanych czynnikéow
nan wplywajqcych (kazda jednostka i jej sytuacja jest wyjqtkowa, cho¢
istniejq pewne ogolne prawidlowosci i mechanizmy wyznaczajqce prze-
bieg procesu przystosowania) [Wysocka, 2008, s. 60]. Wymog daleko
idacej indywidualizacji oddziatywan resocjalizacyjnych nie jest za-
tem mozliwy bez diagnozy i uznania za paradygmat przekonania,
iz nie ma skutecznej resocjalizacji tam, gdzie technice oddziatywania
na jednostke i technice oddzialywania na grupe nie towarzyszy rozpo-
znanie diagnostyczne [Czapow, 1978, s. 324].

Obraz diagnostyczny, powstaly na podstawie wielu istotnych
cech, majacych wplyw na proces wadliwej adaptacji spolecznej, ma
znaczenie funkcjonalne dla celow wychowania resocjalizacyjnego
i zalezy od sposobu rozumienia pojecia niedostosowania spoteczne-
go [za: Pytka, 2008]. W zwigzku z tym mozemy wyrézni¢ diagnozy,
ktore pelnig funkcje:
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« opisujaca — pozwalajacg na rozpoznanie stopnia odchylenia
od normy spotecznej na podstawie charakterystycznych cech
i symptomow niedostosowania spotecznego (diagnoza opisuja-
ca pozwala na projektowanie oddzialywan o charakterze tera-
pii behawioralnej);

« eksplanacyjng — umozliwiajaca wyjasnienie, uzasadnienie i us-
prawiedliwienie zjawiska niedostosowania spotecznego (doko-
nywanych na podstawie okreslonych zatozen teoretycznych);

« ewaluacyjng — obejmujacg identyfikacje faktéw dotyczacych
niedostosowania spolecznego i zestawianie ich z wlasciwymi
normami okreslajgcymi prawidlowa adaptacje spoteczng dia-
gnozowanej osoby;

« ekspresyjno-terapeutyczng — polegajaca na ujawnieniu i eks-
presji probleméw i lekow jednostki, stanowigcych istote przy-
sztych oddzialywan terapeutycznych;

« utylitarno-optymalizujaca — pozwalajaca okresli¢ stopien od-
chylenia od normy i zaprojektowanie oddziatywan koryguja-
cych funkcjonowanie jednostki i jej otoczenia spotecznego;

« weryfikacyjna - identyfikujaca i umozliwiajaca korygowa-
nie praktycznie podejmowanych oddzialywan wychowaw-
czych i doskonalenie metod pracy stosowanych w proce-
sie resocjalizacji;

« prognostyczna — polegajacg na przewidywaniu dokonujacej
sie w efekcie interwencji resocjalizacyjnych (lub ich zaniecha-
nia) ewolucji zjawisk i proceséw zwigzanych z niedostosowa-
niem spotecznym [za: Wysocka, 2008].

Jak wida¢, zlozono$é standéw rzeczy bedacych przedmiotem dia-
gnozy, a takze réznorodnos$¢ stawianych wobec niej oczekiwan po-
woduja konieczno$¢ stosowania takich narzedzi, ktére dostarcza
diagnoscie wiedzy pozwalajacej mu na podjecie stosownych dziatan
korekecyjnych, bedacych efektem przyjetego modelu postepowania
diagnostycznego. Wyrdznia sie trzy podstawowe modele — behawio-
ralny, interakcyjny i interdyscyplinarny [za: Wysocka, 2008].
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Diagnoza prowadzona wedlug modelu behawioralnego zaklada,
iz zachowania antagonistyczno-destrukcyjne prezentowane przez
osoby niedostosowane spolecznie warunkowane sg czynnikami, kto-
rych zrdodet nalezy szuka¢ wsrod czynnikéw sytuacyjnych i srodowi-
skowych [za: Jarosz, 2003]. Diagnoza ta umozliwia uzyskanie efektu
w postaci obiektywnego obrazu zachowania sie jednostki niedostoso-
wanej spolecznie razem z kontekstem sytuacyjnym i sSrodowiskowym,
odpowiadajacym za ksztaltowanie sie zachowan dewiacyjnych. Model
diagnozy behawioralnej zaklada przede wszystkim stosowanie rézno-
rodnych skali i narzedzi pozwalajacych na pomiar zmiennych dajacych
mozliwos¢ okreslenia stopnia niedostosowania spolecznego. Pozwala
to rowniez na zastosowanie obserwacji zachowan wychowanka, wy-
stepujacych zarowno w sytuacjach zyciowych, jak i wychowawczych.

Kolejny model, tzw. interakcyjny, zaklada o wiele szersze spoj-
rzenie na zrédla niedostosowania spotecznego, ktérych poszukuje sie
w zaburzeniach o charakterze neurofizjologicznym i psychologicz-
nym. Diagnozie interakcyjnej podlegaja dysfunkcje uwarunkowane
psychologicznie, socjologicznie i biologicznie. Badania dotyczg takze
aspektow psychologicznych: rozwoju superego i dojrzalosci interper-
sonalnej [za: Pospiszyl, 1998], a takze poziomu internalizacji norm so-
cjologicznych i dojrzatoéci osobowosci [za: Pytka, 2008]. W wymiarze
socjologicznym diagnosta bierze pod uwage przede wszystkim proces
stygmatyzacji, konflikt kultur, dezorganizacje spoteczna i kontrole spo-
teczng [za: Wysocka, 2008]. Z kolei na ptaszczyznie biologicznej zwra-
ca si¢ uwage na regulacje neurofizjologiczne odpowiedzialne za relacje
spoteczne i interakcje ze $rodowiskiem spotecznym, w tym zdolnosc¢
do podtrzymywania prawidtowych relacji. Celem diagnozy interakcyj-
nej jest opis zaburzen majacych wpltyw na adaptacje spoteczng wycho-
wanka — zachowania, myslenie, odczuwanie, konflikty, obraz $wiata
i jego znieksztalcenie, samoocena i odgrywane przez wychowanka
role spoleczne. Metodami diagnostycznymi, stosowanymi w tym mo-
delu, sg: obserwacja, wywiad, rozmowa, analiza wytworéw wiasnych
i tresci, techniki projekcyjne [za: Jarosz, 2003].
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Najbardziej kompleksowym modelem diagnozy, taczacym w sobie
rozne podstawy teoretyczne, jest model diagnozy interdyscyplinarne;.
Wychowanek bedacy podmiotem tej diagnozy podlega calosciowemu
ogladowi diagnostycznemu, bedac traktowanym jak indywidualny,
wielowymiarowy byt. Model ten uwzglednia odgrywane przez wy-
chowanka role spoleczne, zdolnos¢ do internalizacji norm i zasad
obowiazujacych w spoleczenstwie, umiejetno$¢ nawigzywania kon-
taktow interpersonalnych, prezentowanie postaw, wyrazanie uczud,
a takze wewnetrznych i zewnetrznych predykatoréw majacych wptyw
na ksztaltowanie tych zdolnosci. Diagnoza interdyscyplinarna wyko-
rzystuje obserwacje, wywiad, rozmowe, analize dokumentéw, tech-
niki projekcyjne, skale (w tym Skale Nieprzystosowania Spotecznego
L. Pytki) czy kwestionariusze pozwalajagce na pomiar réznorodnych
zmiennych dotyczacych nieprzystosowania spolecznego.

Istotnym problemem holistycznego ujmowania diagnozy jest ko-
nieczno$¢ uwzglednienia zar6wno mocnych, jak i stabych stron wycho-
wanka, a wiec wziecia pod uwage jego potencjatu i dysfunkcjonalnosci.
Koncentrowanie sie tylko na deficytach i prowadzenie tzw. resocjali-
zacji negatywnej ukierunkowanej na ich eliminowanie powoduje po-
mijanie zasobow i potencjatu jednostki, utwierdza ja w przekonaniu
o negatywnej ocenie wilasnej osoby, powoduje naturalne powstawanie
oporu i pojawienie sie mechanizméw obronnych przed zmiana, bedaca
istotg procesu resocjalizacji. Resocjalizacja pozytywna zaklada nato-
miast rozwoj osobowosci i rozwoj spoteczny. Wymaga identyfikacji:

+ istniejacych potencjatléw jednostki niedostosowanej spotecz-
nie, na podstawie ktorych mozliwe jest uruchomienie procesu
autonomicznej kreacji jednostki;

« sytuacji uczacych, dzieki ktéorym mozliwe bedzie rozwijanie
zidentyfikowanych potencjaléw jednostki;

« zadan powalajacych na przeniesienie wycwiczonych umiejet-
noéci do warunkéw zycia codziennego;

46



2. DIAGNOZA W RESOCJALIZACJT

» uzasadnien dla dokonujacych sie zmian w postaci spoteczne-
go uznania, osobistej afirmacji zmian, ich racjonalizacji i uwe-
wnetrznienia [za: Konopczynski, 2009a].

Nadmierna koncentracja na stanach patologicznych czy tez salu-
togenetycznych (krancowych) moze prowadzi¢ do szkodliwych ogra-
niczen. Dlatego tez konieczne staje sie przyjecie zalozenia — nie tylko
o kompleksowosci podejscia do diagnozy (diagnoza pozytywna i nega-
tywna), ale takze priorytetowym znaczeniu podejscia pozytywnego do
jednostki niedostosowanej spolecznie (dominacja diagnozy pozytywnej
i powiqzanego z niq dziatania resocjalizacyjnego opartego na potencja-
tach i zasobach) [Wysocka, 2015, s. 31-32].

Postrzeganie komplementarne umozliwia diagnoscie zauwazanie
zasobow i deficytow osoby poddanej diagnozie. Pozwala mu na doko-
nywanie analizy najwazniejszych czynnikéw decydujacych o sposobie
radzenia sobie i jego determinant w sytuacjach zyciowych jednostki,
obejmujac sytuacje traumatyczne (stresory) oddzialujgce na nia, ich
ocene i wplyw na jej funkcjonowanie, nawykowe reakcje (przyjete
strategie radzenia sobie z problemami) oraz wystepujace w srodowisku
spotecznym zasoby dostepne dla jednostki [za: Sek, 2012]. Czynniki
te, przenikajac sie i nakladajac na siebie, tworza indywidualny profil
potencjatu czlowieka, zmuszajac diagnoste do podjecia dziatan maja-
cych na celu identyfikacje tendencji patogennych i salutogenetycznych
diagnozowanej osoby (jej zasobow i deficytow).

Komplementarnos¢ diagnozy nieprzystosowania spotecznego wy-
maga przyjecia modelu diagnozy pelnej, na ktora skladaja sie: diagnoza
pozytywna (istotna dla decyzji o koniecznosci podjecia projektowa-
nia postdiagnostycznego i dziatan resocjalizacyjnych) i uzupelniajaca
ja diagnoza negatywna (majaca znaczenie w diagnozie genetycznej
i konsekwencyjnej) [za: Obuchowska, 1997]. Pelna diagnoza obej-
muje poznanie czynnikéw chroniacych oraz zwiekszajacych ryzyko
wystapienia niedostosowania spolecznego i odniesienia ich do kon-
kretnej wybranej teorii przyczyn jego powstawania. Zasoby/deficyty
indywidualne stanowia wtasciwosci osobowe takie jak: pewnosc siebie,
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Rysunek 1. Komplementarny model zasobow i deficytow rozwojowych oraz
mechanizméw radzenia sobie

[ Patologia - niedostosowanie ) [ Prawidtowa adaptacja )
MODEL PATOGENETYCZNY MODEL SALUTOGENETYCZNY
(model ryzyka) (model dobrego zycia)
( \ o
Czynniki ryzyka ROWNOWAZENIE hrorynniki b
zaburzen WYMAGAN chroniace = zasoby
| ZASOBOW odpornosciowe
(genetyczne,
konstytucjonalne, K (genetylcznel,
biologiczne, onsty‘tugjona ne,
psychologiczne - b‘ﬁ o|g|c‘zne,
sytuacyjne psychologiczne -
i osobowosciowe, DOSTEPNE i osZ{jtg\fnggwe
ekologiczne - DLA JEDNOSTKI ekologiczne — '
spofeczno- WSPARCIE < oéczno—
“kulturowe) SPOLECZNE P

-kulturowe)

Typ osobowosci i zdolnosci ‘ Uprzednie doswiadczenia

(zasoby intelektualne, z samym soba
zdolnosdi, cechy) i otoczeniem spofecznym

< <

C POZNAWCZA OCENA WEASNEJ SYTUAC! )

(wyzwanie, zagrozenie)

%

[ WYMAGANIA, ZADANIA ZYCIOWE, STRESORY, ]

SYTUACJE TRUDNE, WYDARZENIA

Zrédlo: [Wysocka, 2015, s. 146].
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poczucie humoru, optymizm, poczucie kontroli, umiejetnosci prospo-
teczne, stan zdrowia, system wartosci, odpornos¢ na stres, inteligencja,
zdolnosci i zdolnosci specjalne, swoiste nastawienie zyciowe. Wsréd za-
sobow/deficytow systemowych wskaza¢ mozna rézne rytualy i tradycje
funkcjonujgce w Srodowisku zycia jednostki, wiezi emocjonalne tqczgce
jq z innymi ludzmi, umiejetnosé rozwiqzywania probleméw, zdolnosci
adaptacyjne, komunikacje, klimat spoteczny w podstawowych srodowi-
skach zycia, zaangazowanie w zycie w roznych srodowiskach, w ktorych
jednostka funkcjonuje, poczucie zaufania do innych ludzi, nastawienie
interpersonalne, warunki strukturalne w poszczegélnych srodowiskach
zycia, style oddzialywania z otoczeniem na jednostke, system wartosci
uwzgledniajgcy znaczenie i jakosé relacji z innymi ludzmi.

Wsrod zasobow/deficytow ekonomicznych do najwazniejszych nale-
zq warunki mieszkaniowe, zasoby finansowe, dobra powszechnie uznane
za potrzebne lub atrakcyjne, stuzqgce rozwojowi, wraz z ich korelatami —
ubostwem, bezrobociem i innymi czynnikami marginalizujqcymi struk-
turalnie jednostke w Srodowisku jej zycia.

Wsréd zasobow/deficytow nieformalnych wyrbznia sie ogélnie kate-
gorie dostepnego jednostce systemu wsparcia spotecznego, charakteru re-
lacji i jakosci wiezi z roznymi uktadami spotecznymi, a gtownie z rodzing
(bliskq i dalszq), sgsiadami, przyjaciotmi, grupg rowiesniczq, oraz sie¢
powigzan i kontaktow ze spotecznosciq lokalng.

Wsrod zasobow/deficytow formalnych wskazuje sie realne i poten-
cjalne powigzania z réznymi instytucjami i organizacjami spolecznymi:
szkolq, policjg, zaktadem pracy, organizacjami pozarzqdowymi i pan-
stwowymi [Wysocka, 2015, s. 156-157].

Komplementarnos¢ diagnozy wskazuje na konieczno$¢ ob-
jecia diagnoza jednostke niedostosowana spotecznie i jej Srodo-
wisko Zycia, a wiec czynnikow splatajacych sie i wplywajacych
wzajemnie na siebie. Zmienne te diagnosta musi bra¢ pod uwage
ze wzgledu na ich wplyw na jednostke — zaréwno pozytywny, jak
i negatywny. Zestawienie zmiennych dotyczacych réznych ujec nie-
dostosowania spotecznego w sposob biegunowo rézny: dobre — zle,
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Rysunek 2. Konceptualizacja obszarow diagnozy niedostosowania spo-
tecznego
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Zrodlo: [Wysocka, 2015, s. 155].
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prawidlowe — nieprawidlowe, odbiegajace od normy — nieodbiegaja-
ce pozwala na dokonanie oceny i identyfikacje stopnia potencjal-
nych zaburzen. Wymaga stosowania i wykorzystywania réznych
klasyfikacji zaburzen (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders — DSM, International Classification of Diseases, Injuries
and Causes of Death - ICD), pozwalajacych na rozpoznanie badz
odrzucenie hipotezy o wystepowaniu danego zaburzenia (diagno-
za formalna), jak réwniez poréwnywania zachowan i problemoéw
wystepujacych w danej populacji, srodowisku wychowawczym itp.
(diagnoza nieformalna). Takie postepowanie diagnostyczne pozwala
na uzyskanie wieloaspektowego obrazu wystepujqgcych zaburzen, z wy-
korzystaniem roznorodnych zrédet informacji oraz za pomocq réznych
metod i technik ich zbierania [Wolanczyk, 2002, s. 27-28].

Dokonujac opisu pelnego modelu diagnozy, mozna dojs¢ do
wniosku, iz na diagnoze skladajq sie klasyfikacja i szczegétowy opis
wybranych stanéow faktycznych, ich ocena z punktu widzenia norm
i standardow (fizjologicznych, psychologicznych, pedagogicznych, spo-
tecznych) istniejgcych na gruncie danej dyscypliny, konkluzja dziatania
interwencyjnego lub wstrzymania sie od niego oraz sprawdzenie uzy-
skanego obrazu diagnostycznego i podjetych dziatan modyfikujqcych
[Wysocka, 2008, s. 76].

Punktem wyjécia dla diagnozy niedostosowania spolecznego
jest takze konieczno$¢ identyfikacji wystepujacych symptomoéow
i stopnia ich nasilenia, $wiadczacych o zagrozeniu niedostosowa-
niem spotecznym, i probleméw wystepujacych w procesie adaptacji.
Dokonanie na podstawie skumulowanych ocen symptoméw pozio-
mu nieprzystosowania spotecznego, doprowadzenie do okreslenia
i zrewidowania 7zrodet i mechanizméw odpowiedzialnych za wyste-
powanie probleméw oraz ustalenie pozytywnych cech i wlasciwosci
zachowania moze stanowi¢ wsparcie w pracy resocjalizacyjnej [za:
Ostrowska, 2006].

Proces diagnozy charakteryzuje sie¢ zlozonoscia, ktorej efektem
jest duzy stan niepewnos$ci towarzyszacy zaréwno diagnoscie, jak
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Rysunek 3. Pelny model diagnozy zaburzen osobowosci i zaburzen za-

chowania
PELNY MODEL DIAGNOZY
RESOCJALIZACY]JNEJ
|
Diagnoza negatywna < Diagnoza stanu > Diagnoza pozytywna
(pasywna) g (aktywna)

zbieranie informadji

postawienie hipotezy diagnostycznej
refleksje teoretyczne

przyjecie i wstepne postawienie diagnozy

postawienie problemu i pytari badawczych

'

poszukiwanie informadji dotyczacych
mocnych stron

postawienie hipotezy diagnostycznej
dotyczacej lokalizacji pozytywnych cech
osoby badanej

refleksja teoretyczna pod katem dziatania
przyjecie i wstepne postawienie diagno

Diagnoza petna (wstepna)
(pozytywna i negatywna)

(identyfikacja genetyczna, celowosciowa, fazy, prognostyczna)

Perspektywy widzenia
- zrédta informacji

Ptaszczyzny obserwacji
- jakos¢ i zakres tresciowy
informadji
|

Przekroje poznania
- obszar poznania

a) otoczenie spoteczne
- informacje od rodzicéw
- informacje od nauczycieli
- informacje od réwiesnikéw
b) podmiot poznajacy
- bezposrednia obserwacja
zachowania dziecka
(psycholog, pedagog, lekarz)
- rozmowa z dzieckiem
(psycholog, pedagog, lekarz)
¢) podmiot poznawany
- kwestionariusze
samooceny

&

socjologiczna

- ocena funkcjonowania
dziecka w rodzinie i diagnoza
systemu rodzinnego

- ocena funkcjonowania

w szkole (rola ucznia) i ocena
instytucji szkoty

- ocena funkcjonowania

w roli kolegi i Srodowiska
réwiesniczego

b) psychologiczna

a) poprzeczny
- historia, przebieg zycia
jednostki

b) podtuzny
- ocena sytuadji, stanu
obecnego (stan psychiczny,
stan somatyczny, sposob
funkcjonowania
spotecznego)

- ocena funkdji psychicznych
¢) biologiczna
- ocena stanu somatycznego

A

Diagnoza projektujaca

ukierunkowanie dziatan i metodyka oddziatywania
eliminacja zaburzen z wykorzystaniem i wzmacnianiem

l elementéw niezaburzonych

Diagnoza sprawdzajgca (koricowa)
ocena warunkéw przebiegu dziatania resocjalizacyjnego
ocena rezultatéw dziatania modyfikacyjnego
weryfikacja obrazu diagnostycznego
weryfikacja przyjetego sposobu oddziatywania

Zrédto: [Wysocka, 2008, s. 77].
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i osobie diagnozowanej, cho¢ odpowiedzialnos¢ za przebieg tego pro-
cesu lezy po stronie osoby diagnozujacej. To od diagnosty wymaga
sie szeregu kompetencji niezbednych do unikniecia btedéw diagno-
stycznych, to jest posiadania wiedzy merytorycznej, umiejetnosci
jej wykorzystywania, a takze pozyskiwania informacji niezbednych
w procesie projektowania dziatan postdiagnostycznych. Gromadzenie
tych informacji odbywa sie na drodze kontaktu diagnostycznego, sta-
nowigcego szczegolny rodzaj interakcji pomiedzy diagnostqg a bada-
nym, w ktorej mniejsze znaczenie ma jej tresc i rezultat, bardziej zas
istotne sq tu warunki jej przebiegu [Wysocka, 2008, s. 148].

Nawigzanie kontaktu diagnostycznego wymaga od diagnosty
umiejetnosci interpersonalnych, komunikowania si¢ werbalnego
i pozawerbalnego (aranzacja przestrzeni, zadbanie o wtasciwg odle-
glosc¢ i przestrzen pomiedzy stronami relacji). Klasyczna forma kon-
taktu diagnostycznego ma forme rozmowy i wywiadu prowadzonych
w warunkach pozwalajacych na otwarte i szczere wyrazanie mysli,
uczu¢ i eksploracje tresci istotnych dla rozpoznania diagnostycznego
[za: Geller, Krdl, 1991]. Wazna jest postawa diagnosty wobec diagno-
zowanego: wolna od autorytarnego, arbitralnego i paternalistyczne-
go stosunku, zakldcajacego przebieg komunikacji interpersonalne;.
Przyjecie wlasciwej postawy wobec badanego wyznacza bowiem za-
rowno mozliwos¢ poznania specyfiki probleméw badanego, jak i jakosé
dziatania majgcego na celu radzenie sobie z problemami [Wysocka,
2008, s. 150]. Kontakt diagnostyczny musi by¢ pozbawiony ocenia-
nia i warto$ciowania ze strony diagnozujacego, nadmiernego poczu-
cia odpowiedzialnosci, tendencji do dominacji i autoprezentacji oraz
leku przed wejsciem w kontakt z badanym. Podstawowymi cechami
kontaktu interpersonalnego winno by¢ zatem sprawowanie kontro-
li nad przebiegiem rozmowy, skupienie sie na aktywnym stuchaniu
i respektowanie zasad etyki po stronie diagnosty, co w konsekwencji
stanowi o jakosci relacji diagnostycznej i efektywnosci postepowania
diagnostycznego [za: Mazurkiewicz, 1993].
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Rysunek 4. Kryteria diagnostyczne prawidlowego kontaktu diagnostycznego

Wskazniki prawidtowego
kontaktu diagnostycznego

Behawioralne Introspekcyjne

brak wyraznych oznak oporu + poczucie autentycznego
w relacji diagnostycznej ze strony zainteresowania diagnosty
osoby badanej sprawami badanego
adekwatnos¢ relacji + poczucie poznawczego
emocjonalnych badanego do i emocjonalnego zrozumienia
przekazywanych tresci osoby badanej

+ wiarygodno$¢ informadji + zwrotne poczucie akceptadji
udzielanych przez osobe badang i zainteresowania ze strony
przewaga wypowiedzi diagnosty u badanego
spontanicznych nad udzielanymi + poczucie bezpieczenstwa w relacji
wyraznie na zadanie diagnosty u osoby badanej

Zrodlo: [Wysocka, 2008, s. 156].

Trudno zaklada¢, iz kontakt diagnostyczny bedzie przebiegal bez
zaklocen i nie wystapiag w nim zadne momenty krytyczne. Dlatego,
podobnie jak w kazdej relacji interpersonalnej, takze w kontakcie
diagnostycznym (szczegélnie w jego trakcie) wydaje sie niezmiernie
istotne umiejetne nawigzywanie, budowanie i podtrzymywanie kon-
taktu, a takze radzenie sobie z czynnikami zaklocajacymi jego prze-
bieg, szczegélnie w zakresie przeciwdzialania oporowi, ktéry moze
pojawi¢ sie na kazdym etapie tego procesu.

Nawiazywanie kontaktu diagnostycznego wymaga podtrzymy-
wania ,efektu aureoli” (bezwiednego przekonania o posiadaniu przez
interlokutora cech przypisywanych mu wczeséniej), dbania o prawidlo-
wy dystans psychologiczny (utrzymania dystansu w granicach niewy-
wolujacych leku i nieusztywniajacych relacji), zadawania pierwszych
pytan wzbudzajacych poczucie bezpieczenstwa, zainteresowanie,
w sposob zapewniajacy dyskrecje, stalego eliminowania czynnikéw
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utrudniajgcych nawigzywanie kontaktu (obcesowe i zbyt trudne pyta-
nia, brak autentycznosci zachowania diagnosty). Faza nawigzywania
kontaktu nie trwa z reguly zbyt dlugo i zalezy przede wszystkim od
szybkosci i stopnia wyeliminowania z relacji diagnostycznej poczucia
leku i zagrozenia.

Podtrzymywanie kontaktu diagnostycznego wymaga okazywania
ze strony diagnosty akceptacji, zrozumienia i zainteresowania w spo-
s6b bardzo rézny za pomoca zaré6wno komunikatéw werbalnych (pa-
rafrazy, techniki aktywnego stuchania, zachecania stownego itp.), jak
i niewerbalnych (potakiwania, usmiechu, dbania o zgodnos¢ z komu-
nikacja werbalng). Podtrzymywaniu kontaktu stuzy takze zwracanie
sie z prosba o rozwiniecie tematu, upewnianie sie (potwierdzanie) co
do istoty omawianego problemu w celu przeciwdziatania znieksztat-
ceniom bedgcym skutkiem identyfikacji obronnej lub projekecji, a tak-
ze odzwierciedlania uczuc i stosowania w sposob wlasciwy milczenia
(okazujacego szacunek i zrozumienie dla przezy¢ diagnozowanego).

Czynnikami zaklocajacymi przebieg kontaktu diagnostycznego
sa niewlasciwe relacje diagnosty i diagnozowanego, oparte na ste-
reotypach i wychodzeniu z roli, bledne postgpowanie i reagowanie
diagnosty, wynikajace z braku kompetencji, unikania tematéw trud-
nych, nieSwiadomego ukierunkowywania rozmowy diagnostycznej
(wystepowanie mechanizmu samospelniajacego si¢ proroctwa), brak
otwartosci, zaufania, zainteresowania, zaangazowania, nadmierny
formalizm, konwencjonalizm, schematyzm i inne, a takze cechy samej
osoby badanej (tendencja do zafalszowywania rzeczywistosci, braku
motywacji, presja zewnetrzna, poczucie leku i zagrozenia, niski poziom
samooceny). Istotny dla kontaktu diagnostycznego jest takze kontekst
ekologiczny, rozumiany jako caloksztalt warunkéw materialno-spo-
teczno-kulturowych, majacych wpltyw na przebieg i rezultaty poste-
powania diagnostycznego [za: Kowalik, Brzezinski, 1998]. Czynniki te
wynikajg z warunkow izolacji instytucjonalnej, przymusu poddania
sie diagnozie, bezposredniego otoczenia, w ktérym odbywa sie diagno-
za (oschle emocjonalnie, wzbudzajace lek, obce dla diagnozowanego,
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klaustrofobiczne itp.), tempa, intensywnosci, czasu trwania badania
diagnostycznego, a takze stopnia jego sformalizowania.

Zbyt duzy wplyw czynnikow zaklocajacych moze spowodowac
wystapienie zjawiska oporu, ktory jest naturalng konsekwencja odczu-
wania ($wiadomie lub nie$wiadomie) przez diagnozowanego diagno-
zy jako sytuacji trudnej i w jaki$ sposob zagrazajacej jego autonomii.
Opér moze istotnie wplyna¢ na jako$¢ kontaktu diagnostycznego.
Moze mieé charakter zakamuflowany w postaci kontaktu pozornego,
ale tez moze przybrac forme catkowitego zerwania kontaktu [Wysocka,
2008, s. 166]. Swiadomoé¢ zrodet oporu moze poméc diagnoécie w zmi-
nimalizowaniu jego konsekwencji, a wiec podniesieniu jakosci procesu
diagnostycznego i efektywnosci uzyskanych w jego toku wynikow.

Diagnosta musi umie¢ poradzi¢ sobie z oporem, identyfikujac jak
najwczesniej jego sygnaly, to jest: przedtuzajace si¢ milczenie, zmiany
tematu rozmowy, intelektualizowanie, racjonalizowanie, bezosobowe
przedstawianie do$wiadczen, zmniejszanie glebokosci i konkretnosci
wypowiedzi, niepokojace zmiany w sposobie méwienia, pojawianie si¢
objawow somatycznych, zjawiska pustki w glowie, zapominanie py-
tan, a takze przypuszczanie bezposrednich i posrednich atakéw na dia-
gnoste, uciekanie sie do kltamstwa czy tez otwarte odmoéwienie checi
wspOlpracy [za: Wysocka, 2008].

Do przelamywania oporu stosuje sie roznorodne techniki, wsrod
ktorych warto wskazaé: umiejetne manipulowanie milczeniem, do-
konywanie zmian lub przeformulowywania pytan, mowienie wprost
o dostrzeganych trudnosciach wystepujacych u osoby badanej, stoso-
wanie technik aktywnego stuchania, udzielanie dodatkowych infor-
macji, doprecyzowywanie komunikatéw i prosby o uszczegbdlowienie
wypowiedzi diagnozowanego, zwigkszanie stopnia otwartosci pytan,
koncentrowanie si¢ na tym, co tu i teraz, umiejetne stosowanie pytan
sugerujacych, odczytywanie reakcji badanego, podkreslanie znaczenia
i roli badania, jak rowniez otwarte komunikowanie wilasnych uczu¢
zwigzanych z dostrzeganym oporem po stronie diagnozowanego [za:
Wysocka, 2008].
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Diagnosta w sposob bezposredni i posredni stanowi element syste-
mu kontroli spotecznej nad zachowaniami indywidualnymi i zbiorowymi,
gdyz jego postepowanie nie tylko podlega okreslonym normom i kodek-
som etycznym, ale jego dziatalnos¢ w duzym stopniu jest normotworcza
przez orzekanie o tym, co jest dobre, co zle, prawidlowe i nieprawidtowe
[Wysocka, 2015, s. 165]. Jest wiec osoba o szczegdlnej odpowiedzial-
nosci, co rodzi obowiazek przestrzegania okreslonych standardow
etycznych, posiadania kompetencji zawodowych i osobowosciowych,
prezentowania otwartej postawy wobec osoby diagnozowanej, ustrze-
gania si¢ przed stereotypizacja. Praca diagnosty musi wyrdzniac sie
rzetelnoscia, wiarygodnoscia i odpowiedzialnoscia. Diagnoza nie moze
powodowa¢ negatywnych konsekwencji, jej celem jest uzyskanie in-
formacji stanowiacych podstawe dla projektowania i prowadzenia pro-
cesu resocjalizacyjnego.

Diagnoza zawsze obarczona jest prawdopodobienstwem btedu,
a zatem w konsekwencji proces diagnozowania jest procesem nie-
skonczonym, co winno stanowi¢ dla diagnosty swoistego rodzaju
credo i prze$wiadczenie o dziataniu w sytuacji prawdopodobieristwa
[Mazurkiewicz, 1993, s. 67]. Diagnoza musi shuzy¢ dzialaniu prak-
tycznemu, z ktorym jest $cisle powigzana. Diagnosta orzeka o jakosci
i zasadnoéci dokonywanych zmian (modyfikacji), a wiec okreéla, czy
sg one pozadane spolecznie i indywidualnie. Wigze sie to z koniecz-
nosciq rozstrzygania dylematu, czyje dobro chroni: badanej jednostki,
instytucji podejmujqcej dziatania interwencyjne czy otoczenia spoleczne-
go, Srodowiska zycia jednostki (szkoly, rodziny, spoteczeristwa, paristwa)
[Wysocka, 2015, s. 167].

Diagnoza nie moze by¢ stawiana jednorazowo, a hipotezy for-
mutowane w diagnozie musza podlega¢ wielostronnemu i ciggtemu
weryfikowaniu, odbywajacemu sie w trakcie poznawania jednostki
i dokonujacych sie zmian w toku prowadzonego procesu wychowaw-
czego, socjalizacyjnego i resocjalizacyjnego. Proces diagnozy musi by¢
planowym i racjonalnym posunieciem, ktorego cele wynikaja z dobra
jednostki i dziatania na jej rzecz. Gtéwnym czynnikiem warunkujacym
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efektywnos¢ diagnozy jest zawsze relacja diagnostyczna wymagajaca
pozyskania informacji z mozliwie wielu zrodel, poglebiania, uzupetnia-
nia i weryfikowania poprzez zastosowanie réznych narzedzi diagno-
stycznych, uwzgledniajacych réznorodne problemy mogace pojawic
sie w trakcie procesu diagnozy.
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3. Wychowanie w warunkach
resocjalizacji instytucjonalnej

Byloby bledem, ze rozumieé znaczy unikng¢ trudnosci.

Janusz Korczak

W mysél klasykoéw polskiej resocjalizacji pedagogika resocjalizacyjna
jest procesem naprawy moralnej i obyczajowej czlowieka. Przypomi-
na on proces wychodzenia z przewleklej choroby, jaka jest wykoleje-
nie spoteczne (przestepcze czy obyczajowe) [za: Czapow, Jedlewski,
1971]. Ma to na celu doprowadzenie do sytuacji, w ktorej jednostka
wadliwie przystosowana do spoleczenstwa, wskutek uksztaltowania
sie nowych cech jej zachowania i osobowosci, bedzie w stanie w spo-
s6b optymalny i tworczy funkcjonowaé¢ w spoleczenstwie, ktorego
normy i wartosci bedzie respektowac ze wzgledu na ich internalizacje
w wyniku procesu resocjalizacji [za: Pytka, 2005].

Wspolczesnie pedagogika resocjalizacyjna, bedac samodziel-
na nauka spoleczng, korzysta z innych nauk spolecznych, medycy-
ny, nauk humanistycznych [za: Urban, 2008]. To réwniez praktyka
spoteczna, okreslajqca zakres dziatarn wychowawczych, opiekurczych
i terapeutycznych. Jest to proces zmierzajqcy do wyksztatcenia u osob
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niedostosowanych spotecznie zmian w obszarze samoswiadomosci, sa-
mowychowania, samopotwierdzenia i samorefleksyjnosci [Pierzchala,
2017, s. 95]. Oznacza ponowna socjalizacje, a wiec powtorne uspotecz-
nienie jednostki nieprzystosowanej spotecznie w celu umozliwienia jej
poprawnego funkcjonowania w powszechnie akceptowanych rolach zy-
ciowych i spotecznych [Konopczynski, 2014a, s. 9].

Patologiczne zachowanie czlowieka ma swoje przyczyny wywo-
dzace sie ze struktury powigzanych ze soba postaw jednostki wobec
otaczajacej ja rzeczywistosci. Uklad tych postaw, oparty na zasadach
dominacji lub integracji, uzewnetrzniony jest w relacji osoby do norm
i oczekiwan spotecznych. Powigzanie dominacyjne polega na przewa-
dze jednej lub kilku postaw nad wszystkimi innymi z sitag powodujaca
ich zmiane i upodobnienie sie do postaw dominujacych. Powigzanie
integracyjne dotyczy postaw bedacych podstawa struktury wszyst-
kich nastawien, ktérych podobienistwo powoduje podobne ustosun-
kowanie sie wobec rzeczywistosci. Wsrdd mlodziezy niedostosowane;j
spotecznie powigzanie postaw najcze$ciej oparte jest na zasadzie do-
minacji [za: Czapéw, 1978], co stawia przed procesem wychowania
i resocjalizacji wyzwanie dotyczace zmiany przewazajacych aspo-
tecznych postaw na postawy aprobujgce prospoleczne motywacje
i zachowania. Zmiana postaw dominujacych musi sta¢ sie punktem
wyjscia dla rozwoju rzeczywistej tozsamosci jednostki oraz jej inte-
gracji i akceptacji spotecznej. Nie oznacza to, ze dla rozwoju jednostki
ijej osobowosci zgodnie z przyjetym idealem wychowawczym nie jest
istotne przeksztalcenie ukladu integracyjnego, ale to wtasnie zmiana
postaw dominujacych musi stac¢ sie podstawa tworzenia sie i prze-
ksztalcania ukladu integrujacego. Zmiana ta jest podstawowym celem
resocjalizacji, ktéry winien by¢ realizowany w poszanowaniu godno-
$ci i podmiotowosci wychowanka przy jednoczesnym respektowaniu
zasad wychowania wywodzacych sie wprost z pedagogiki humani-
stycznej: akceptacji, empatycznego rozumienia i autentycznosci [za:
Kusztal, 2011]. Wspoélczesne cele resocjalizacji formutowane sa podob-
nie jak cele wychowania w ogdle, trudno zresztq, by byto inaczej, gdyz
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pedagogika resocjalizacyjna to weigz pedagogika z tym samym zbiorem
celow i ideatow [Bartkowicz, Maciaszezyk, 2011, s. 136].

Jesli chcemy osiggng¢ dlugotrwalq poprawe w psychospolecznym
funkcjonowaniu 0sob, z ktorymi pracujemy, musimy gltowny nacisk po-
tozyc na zmiane sposobu ich myslenia. Dlatego podczas resocjalizacji ce-
lem poznawczej restrukturyzacji jest nauczanie sprawcow tego, jak mogq
oni zmienic przekonania z antyspotecznych na prospoleczne, koncentru-
jgc sie na tresciach mysli [Opora, 2010a, s. 15]. Ta psychospoteczna
transformacja wychowanka wymaga swiadomego i wolnego wspot-
dziatania podmiotu procesu resocjalizacji, bez ktoérych to warunkow
proces resocjalizacji jest mato efektywny, a nawet w wielu wypadkach
catkowicie nieskuteczny. W ogéle resocjalizacja nie jest mozliwa bez ak-
tywnosci resocjalizowanego [Mudrecka, 2004, s. 21].

Strategie wychowania resocjalizacyjnego muszg zaklada¢ ztozo-
nos¢ i zwartos¢ ukladu postaw, trwalosé i sile tego ukladu wyrazang
poprzez ich manifestacje oraz istnienie wewnetrznych motywacji i na-
stawien do ich przyjmowania. Zmianie postaw sprzyjaja modyfikacja
ustosunkowar, bedaca efektem presji wychowawczej, przeksztalcenie
sytuacji poprzez ukazanie jej przyczynowo-skutkowych zaleznosci
czy tez kompensata na poziomie emocjonalnym, odczuwana wskutek
wytworzenia sie poczucia bezpieczenstwa, uwolnienia od nadmier-
nego poczucia odpowiedzialnosci, oraz mozliwos¢ ukazania swoich
prawdziwych emocji i potrzeb, jak rowniez do$wiadczenie pozytyw-
nych nastepstw zmiany [za: Han-Ilgiewicz, 1962]. Wspoélczesnie uwaza
sie, ze wychowanie resocjalizujace musi mie¢ na celu rozwdj osobowy
i spoleczny os6b nieprzystosowanych spotecznie, ktéry mozliwy jest
tylko wtedy, gdy uznany zostanie potencjal jednostki pozwalajacy jej
na tworcza i kreatywna zmiane. Rolg wychowawcy resocjalizacyjnego
jest wspieranie rozwoju wychowanka z wiarg w poprawe indywidu-
alnego i spolecznego funkcjonowania 0soéb nieprzystosowanych spo-
tecznie. W tak pojetej resocjalizacji odbywajq si¢ dwa rownolegle dziejgce
sig procesy: rozwoju struktur poznawczych i tworczych oraz proces de-
stygmatyzacji indywidualnej i spolecznej w ramach zaprojektowanych
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oddzialywan metodycznych. Celem natomiast jest kreowanie nowych
parametrow tozsamosci [Michel, 2017, s. 105].

Wychowanie w placowce resocjalizacyjnej jest ciggiem naste-
pujacych po sobie zdarzen zachodzacych pomiedzy wychowankiem
a wychowawcg, ktorych wzajemne wplywy i relacje czesto maja
dynamiczny przebieg. Wchodzace ze soba w interakcje obiekty wy-
chowawecze: kadra pedagogiczna, wychowankowie i warunki, jakie
determinujg przebieg procesu resocjalizacyjnego, decydujg o jego
charakterze i efektywnosci [za: Siemionow, 2022]. Wsréd elemen-
tow majacych znaczenie dla skutecznosci tego procesu wskazuje
sie na sprzyjajace wychowaniu relacje wychowawcze, odpowiada-
nie na oczekiwania podopiecznego, okreslenie realistycznych celow
w pracy wychowawczej, zaplanowanie poszczegélnych dziatan pro-
wadzacych do realizacji tych celow, a takze prowadzenie tego procesu
przy wspolpracy i zaangazowaniu nieletniego [za: Opora, 2010], od
ktorego oczekuje si¢ konstruktywnej zmiany, bedacego niewatpli-
wym podmiotem podejmowanych oddzialywan resocjalizacyjnych.

Zmianie negatywnych motywacji wobec zachowan o charakte-
rze konstruktywnym sprzyja stan emocjonalny doswiadczany przez
wychowanka. Tak np. wychowanek moze odmoéwi¢ wykonania upraw-
nionego zlecenia lub tez je sabotowac dlatego, ze czuje sie wyjgtkowo
rozdrazniony lub ostabiony, czy tez nieszczesliwy bgdz zniechecony,
bqdz tez odczuwa wyjgtkowo silne napiecie emocjonalne, np. pozgdanie
seksualne, i w zwiqzku z tym zaniedbuje powierzone mu zadanie. W tej
sytuacji wystarczy, by wychowawca zastosowal umiejetng korekte wila-
snego postepowania, ograniczajgc co najwyzej swojgq role do roli doradcy
[Czapéw, 1978, s. 153]. Stan psychiczny moze wynika¢ z chwilowe-
go, okazjonalnego nastawienia badz tez byc¢ efektem uksztattowania
sie na przestrzeni wielu lat ukladu postaw. Stad tez zaréwno znajo-
mo$¢ wychowanka, jak i wyczucie zaistniatej sytuacji jest wazne dla
przyjecia odpowiedniej postawy wychowawczej przez wychowawece.
Wymaganie bezwzglednego wykonania polecenia moze by¢ w da-
nej chwili niemozliwe. Warto w takiej sytuacji rozwazy¢ mozliwosé
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przyjecia przez wychowawce roli osoby korygujacej i doradzajace;j.
Trzeba zdawac sobie sprawe z tego, ze surowo potraktowany wycho-
wanek moze zareagowac pozytywnie na okreslone przez wychowaw-
ce zalecenia i normy. Postawa ta jednak nie bedzie postawg trwals,
a wystepowac bedzie jedynie w sytuacji kontroli przez wychowawce,
za§ w chwili niekontrolowanej — wskutek braku wewnetrznej moty-
wacji do zmiany postaw — negatywna reakcja powroci. Warto wiec
pamietaé, ze trwalg zmiane moze wywola¢ jedynie oddzialywanie
na wewnetrzng funkcje uktadu postaw i stopniowe wygaszanie nega-
tywnych motywacji.

Wygaszanie negatywnego motywu moze by¢ efektem tylko ce-
lowej i $wiadomej pracy wychowawcy, ktéra moze przybra¢ forme
spokojnego i rzeczowego zachowania, jak rowniez dzialania wstrza-
sowego, okreslanego jako shocktreatment [Czapow, 1978, s. 154].
Zachowanie wstrzagsowe moze polega¢ na wywotaniu zmian w ukta-
dzie postaw w efekcie uswiadomienia wychowankowi negatywnych
skutkow jego zachowania (wstrzas wywolany np. zrozumieniem
przez wychowanka, Ze jego nieaprobowane spotecznie zachowanie
moze sta¢ sie przyczyna utraty bliskich), jak réwniez zmian na sku-
tek wstrzasu bedacego rezultatem okazania wychowankowi pozytyw-
nych emocji (dezintegracja wewnetrznego ukladu nastawien moze
nastapic z chwila okazania wychowankowi zaufania, w sytuacji braku
takich doswiadczen w jego wczesniejszym zyciu).

Emocje, bedac strukturalnym sktadnikiem procesu tworczego,
moga ten proces uruchamia¢ lub wrecz blokowac. Wyré6znia si¢ dwie
grupy emocji powigzanych z procesem twoérczym: poznawcze emocje
pozytywne i poznawcze emocje negatywne [za: Konopczynski, 2013].
Emocje pozytywne to miedzy innymi: ciekawos¢, fascynacja, pasja,
natomiast emocje negatywne to przykltadowo: obojetnos¢, znudzenie,
nieche¢. Sposrod emocji pozytywnych mozemy wyr6zni¢ grupe emo-
cji filokreatywnych, ktére wplywaja na powstawanie innowacyjnych
i nieprzecietnych pomystow. Do tej grupy naleza: zaciekawienie, ra-
dos¢ oraz sympatia interpersonalna. Z operacyjnego punktu widzenia
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emocje pozytywne ulatwiaja wprowadzanie abstrakcyjnego poziomu
wiedzy pojeciowej, dzieki temu uruchamia sie mechanizm postrzega-
nia i kojarzenia odleglych faktéw i zjawisk. Mechanizm ten umozliwia
syntetyzowanie pojeciowe oraz stosowanie analogii.

Emocje pozytywne ulatwiajg rowniez dostep do archiwoéw pamie-
ci, otwierajac pamie¢ trwala. Do§wiadczenie pozytywnych emocji jest
niezbednym warunkiem zmiany nastawienn poznawczych, a zadaniem
wychowawcy jest wywotanie w wychowanku takich emocji, ktore po-
zwolg mu zrozumiec i doswiadczy¢ indywidualnych korzysci ptyngcych
z pozytywnych, spolecznie aprobowanych i pozgdanych postaw, ktore
winny z kolei stac si¢ dla wychowanka wartosciami pobudzajgcymi go
do okreslonej aktywnosci [Konopczynski, 2019, s. 15]. Ksztattowaniu
nastawienn emocjonalnych sprzyja przyswojenie okreslonych wzor-
cOw i przeobrazenie efektéw tego przyswojenia, dokonujacych sie
w psychice osoby wychowywanej, bez ktorych istnienie postawy jest
niemozliwe [za: Nowak, 1973]. Konsekwencja zmiany nastawien po-
znawczych i emocjonalnych moze by¢ nowa tozsamos¢ spoteczna czto-
wieka, bedaca nastepstwem kreowania proceséw tworczych wobec
0sOb nieprzystosowanych spolecznie i efektem stosowanych technik
i metod resocjalizacyjnych ukierunkowanych na stymulacje emocji
pozytywnych i wygaszanie emocji negatywnych [za: Necka, 2005].

Na drodze ksztaltowania nastawien emocjonalnych jednostka
musi uswiadomi¢ sobie swoje potrzeby (dokonac¢ ich konkretyzacji).
Wskutek nasladowania wychowawcy przez podopiecznego (warun-
kiem jest to, by wychowawca byl dla wychowanka osobg imponuja-
cg), podsuwania mu atrakcyjnych wzorcéw zachowan, oddzialywania
permisywnego lub represyjnego mozna dokona¢ skorygowania hie-
rarchii warto$ci wychowanka. Przy zastosowaniu strategii permi-
sywnej wychowanek, bojgc si¢ ponownego odtrqcenia swoich staran
0 wzajemno$¢ pozytywnych emocjonalnie interakcji, oczekuje od czto-
wieka, ktory wzbudzit jego sympatie, ze na jego agresywng prowokacje
odpowie kontragresjq i wskutek tego wyeliminuje lgk przed ponownym
odtrgceniem [Bandura, Walters, 1968, s. 341]. Z kolei zastosowanie
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strategii represyjnej wobec wychowankow moze wywota¢ u nich re-
akcje ustgpienia (poddania si¢) badZz wycofania. Taka zdecydowana
i ostra reakcja wychowawcy winna mie¢ na celu wywolanie inten-
sywnego uczucia zalu i legku przed utrata aprobaty ze strony osoby
wychowawczo waznej.

Zaréwno pozytywne, jak i negatywne strategie wygaszania mo-
tywacji i postaw zaleza od wiasciwosci resocjalizowanej jednostki
i jej stosunku do wychowawcy, ktérego skuteczno$¢ oddzialywan
wychowawczych wynika z posiadanych umiejetnosci pedagogicz-
nych. Wychowawca, aby wplywaé na zachowanie wychowanka, musi
staé sie ,o0soba znaczaca” w procesie socjalizacji, a wiec odgrywajaca
istotng role w ksztaltowaniu sie osobowosci jednostki. W socjalizacji
pierwotnej sa to rodzice lub opiekunowie. Dziecko nie ma mozliwosci
wyboru innych oséb znaczacych, przez co $wiat spoleczny rodzicow
jest jedynym danym jednostce $wiatem z narzuconymi przez rodzi-
cow definicjami. W socjalizacji wtdrnej, w trakcie procesu resocjaliza-
cyjnego, role ta winien przyja¢ wychowawca, ktéry biorac pod uwage
wczesniej juz uksztaltowang kompozycje osobowosci, moze mieé
zdolno$¢ uczenia jednostki nieprzystosowanej spotecznie odgry-
wania podstawowych dla danego spoteczenstwa roél spotecznych.
Oddziatywania osoby znaczqcej pozostawia trwaty slad w strukturach
psychicznych i zachowaniu jednostki, ma fundamentalne znaczenie dla
przebiegu rozwoju psychospolecznego w ciggu calego zycia, ale szcze-
golnie w okresie adolescencji. [...] Jej wplyw na przebieg rozwoju jed-
nostki moze by¢ dwojaki i odnosi si¢ do modyfikowania istniejqcej drogi
rozwojowej lub utrwalenia dotychczasowych tendencji rozwojowych
[Siemionow, 2022, s. 55].

Wychowawca powinien umie¢ odrdznia¢ zachowania auten-
tyczne od manifestowanych przez wychowanka i zna¢ prawdziwe
motywacje kierujagce tymi zachowaniami. Odr6znienie motywacji
heterotelicznych od autotelicznych wychowanka jest fundamentem
zmiany jego nastawien i postaw. Posiadane przez wychowawce umie-
jetnosci interpersonalne moga pozwoli¢ mu na sprawne i skuteczne

65



CzeS¢ PIERWSZA. PODMIOTOWOSC WYCHOWANKA W PROCESIE RESOCJALIZAC]I

komunikowanie sie z wychowankiem. Skuteczno$¢ ta wymaga sto-
sowania precyzyjnych i zrozumialych przez wychowanka zwrotow,
przekazywania mu prawdziwych informacji, wzbudzania jego po-
zytywnego nastawienia emocjonalnego i zaangazowania w proces
wtornej socjalizacji. Unikanie sztucznosci i pozornosci relacji oraz
organizowanie procesu wychowawczego w sposob naturalny moze
pozwoli¢ na internalizacje przez wychowanka autentycznych warto-
Sci spolecznych. Zmiana postaw prezentowanych przez wychowanka
moze by¢ efektem wychowawczego przymuszania, perswadowania
i uzasadniania. W pierwszym przypadku argumentem jest zapowia-
danie ewentualnej kary lub nagrody jako skutku ustosunkowania
sie do lansowanego twierdzenia. W drugim — przedstawienie danego
stwierdzenia jako doniostego i cennego dla osoby przekonujqcej. W trze-
cim — odwolanie si¢ do pewnego systemu wyjasniania i warto$ciowania
rzeczywistosci [Czapow, 1978, s. 162]. Przekonywanie zalezy od in-
telektualnego i emocjonalnego przysposobienia osoby przekonywa-
nej, ktére odbywa sie w mysl zasady, iz niczego nie mozna nauczyé¢
ludzi, ktorzy bedgc przekonywani jednoczesnie czujq sie zaatakowani
[Brown, 1962, s. 200]. Wymaga akceptacji tego, ze osoba przekony-
wana moze mie¢ inny system wartos$ci, ocen i norm spotecznych,
szczegdlnie w sytuacji, gdy przekonujemy osoby o antagonistycz-
nych wzorcach aktywnosci i przyjecia do wiadomosci faktu, ze jezeli
ludzi o zdecydowanie negatywnym stosunku do tresci, ktorg gtosi dana
propaganda, poddamy jednak jej dziataniu, to mozemy uzyskaé skutki
wprost przeciwne do zamierzonych, tzn. u 0sob tych wyrabiamy jeszcze
bardziej negatywnq postawe do naszej sprawy, anizeli mialy uprzed-
nio [Mika, 1966. s. 388]. Ponadto rola wychowawcow, jako osdb
znaczacych, jest demonstrowanie konstruktywnych wzorcow zacho-
wania, inspirowanie do dzialania i wspoétdziatania z innymi, a tak-
ze kontrolowanie granic aktywnos$ci wychowanka i wspieranie go
w sytuacjach trudnych poprzez mechanizmy spolecznego uczenia sig,
jakimi sg nasladowanie, modelowanie czy identyfikacja [za: Bakiera,
Harwas-Napierala, 2016]. Wychowawca w sposob naturalny winien
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by¢ osoba, ktéra z racji posiadanych kompetencji i doswiadczenia
moze zapewni¢ wychowankowi dojrzale wsparcie, poczucie bezpie-
czenstwa i stymulowac go do dalszego rozwoju. Takie oddzialywanie
wychowawcze wymaga wiec zaangazowania si¢ i aktywnego udziatu
wychowawcy w procesie wychowania [za: Bardziejewska, 2005].

Przyswojone nastawienia podlegaja zmianom na drodze aktyw-
nego przeobrazania tresci przyswojonych oraz kontaktéw z osoba-
mi i zbiorowos$ciami znaczacymi [za: Reykowski, 1967]. Dyspozycje
osobowosciowe podlegajg procesom generalizowania i modelowania,
bedac naturalnymi tendencjami ludzkiej psychiki. Wymagaja ukie-
runkowywania aktywnosci osoby wychowywanej, troski i dziatan
wychowawcy, zwiekszajacych efektywnos$¢ procesu wychowaw-
czego poprzez ujednolicenie modelu oddzialtywan, twoérczy rozwoj
osobowosci ich podopiecznych, redukcje dysonanséw poznawczych
i ich skutkéw w postaci napie¢ psychicznych i w konicu do unikania
sytuacji zwigzanej z idealizowaniem i deformowaniem tym samym
obrazu spolecznej rzeczywistosci. Wychowaweca i sSrodowisko wycho-
wawcze maja tym wieksze znaczenie socjalizujace, im wiecej laczy
ich z wychowankiem — dotyczy to zaré6wno zaleznosci wewnetrz-
nych, jak i zewnetrznych. Z kolei wychowanek jest tym bardziej oso-
ba socjalizujaco znaczaca, im bardziej nacechowany jest zdolnoscig
i plastycznoscia w procesie uczenia sie oraz posiada intensywniejsze
zainteresowania, adekwatne do zdolnoSci.

Wychowanie to $wiadome i celowe dzialanie pedagogiczne, zmie-
rzajace do osiggniecia wzglednie stalych skutkéw w osobowosci wy-
chowanka (zmian rozwojowych) [za: Kwiecifiski, Sliwerski, 2008].
W procesie dobrowolnej zmiany korekta nastawien moze by¢ doko-
nywana bez ewolucji dgzen zyciowych (typ heteroteliczny zmiany)
lub w wyniku przemian w sferze nastawien emocjonalnych i poznaw-
czych (typ autoteliczny zmiany). W metodyce wychowania resocjali-
zujacego wyrodzniane sg trzy obszary wptywow: semiotropowe — ktorych
celem jest wykluczenie zaburzen w zachowaniu (gtownie przy wyko-
rzystaniu kar i nagrod); etiotropowe — dqzqce do eliminacji przyczyn
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niedostosowania spolecznego; ergotropowe — majqce za zadanie umac-
nianie trwatych i pozqdanych spotecznie przejawoéw funkcjonowania
wychowanka [Wysocka, 2018, s. 126].

Oddzialywania semiotropowe polegaja na stosowaniu wzmoc-
nien zewnetrznych, co wymaga jednoczesnie wilasciwych, tj. opar-
tych na sympatii, wiezi taczacych karanego wychowanka i karzacego
go wychowawcy (szczegdlnie w sytuacji stosowania kar wychowaw-
czych). Stosowanie kar i nagréod moze by¢ skuteczne tylko wowczas,
gdy tworzy nowe i zmienia stare motywacje, gdy inspiruje odpo-
wiednie procesy emocjonalne oraz procesy orientacyjno-intelektualne
[Czapow, 1978, s. 192]. Istota kary nie moze by¢ uderzenie w godnos¢
wychowanka. Powinno sie pietnowa¢ zachowanie wychowanka jako
cztonka danej grupy (przy jednoczesnym zadbaniu o to, by grupa nie
dokonata jego odrzucenia). Oddziatlywanie przez grupe musi chronic
jej interesy — tj. poszczegdlnych jej cztonkéw (karanego rowniez).
Z kolei nagrody nie moga by¢ powtarzane w krotkich odst¢pach cza-
su, muszg by¢ zroznicowane oraz stosowane bezposrednio (podobnie
jak kary) w wyniku wystapienia okreslonej reakcji (nagradzanej lub
karanej) [za: Jundzilt,1986].

Strategie etiotropowe polegaja na redukowaniu czynnikéw
tkwigcych w $rodowisku, osobowosci i organizmie wychowanka,
bedacych przyczyna i zrédtem zaburzen wystepujacych w zacho-
waniu. Istotg tej strategii jest usuwanie biologicznych i spotecznych
czynnikow majacych wplyw na uczenie sie postaw antagonistycz-
no-destruktywnych. Postgpowanie etiotropowe wymaga stosowa-
nia wzmocnien zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych, ale takze
takiego organizowania otoczenia spolecznego wychowanka, kto-
re skloni go do realizacji konstruktywnych spolecznie zadan i rél
w nim odgrywanych. Dzialanie etiotropowe udaje si¢ wowczas, gdy
czynniki negatywne nie oddzialywaja na wychowanka zbyt dlugo.
Niejednokrotnie dzieje si¢ jednak inaczej i mimo Ze czynniki po-
staw negatywnych nie wplywaja juz, nadal odczuwane sa ich skutki.
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Woweczas trzeba wprowadzi¢ zasade oddzialywania ergotropowego
1 semiotropowego.

Wychowawca w procesie resocjalizacji winien odwotywacé sie do
zainteresowan, wiedzy, umiejetnosci i uzdolnien wychowanka, wywo-
tywac wzglednie state sktonnosci do realizacji oczekiwan spotecznych
i przeciwstawiania sie tendencjom ukierunkowanym na zachowania
negatywne. Dzialanie ergotropowe ma na celu eliminowanie niepoza-
danych nawykoéw i wytwarzanie nawykoéw konkurencyjnych na dro-
dze wewnetrznych Zrodel uczenia sie reedukujacego. Wewnetrzne
zrodla resocjalizacji to przyktadowo:

« samokaranie, ktére w przeciwienstwie do karania ma we-
wnetrzng motywacje do eliminowania z zachowania antago-
nistyczno-destruktywnych celow i sposobow dziatania, a wiec
szukania satysfakcji wynikajacej z podporzadkowania sie za-
chowaniom stuzacym dobru ogélnemu;

» zasada linii perspektywicznych, ktorej istota jest ukazanie
wychowankowi perspektyw i mozliwych do osiagniecia suk-
cesOw, a wiec organizowanie nowych perspektyw zyciowych
poprzez wykorzystywanie juz istniejacych i stopniowe wyga-
szanie aspolecznych lub ich zamiane na bardziej wartosciowe
z perspektywy wlasnego rozwoju i oczekiwan spolecznych;

« uczenie si¢ w warunkach wewnetrznego konfliktu stanowia-
cego przyczyne zblizenia lub unikania okreslonych zachowan
wskutek pozytywnego lub negatywnego wzmocnienia i wy-
tworzenia sie wewnetrznej motywacji do przeciwstawiania sie
antagonistyczno-destruktywnym zachowaniom [za: Czapow,
1978; Wysocka, 2018].

Zmiana postaw — szczegdlnie u mlodziezy, ktora charakteryzuje
antagonistyczno-destruktywny system zachowan — poprzez zmiane
dominacji egoistycznych moze okaza¢ si¢ niewystarczajaca. W ta-
kich sytuacjach konieczne sa dziatania zmierzajace do integracji po-
staw wyrazonych w calym systemie przekonan i warto$ci majacym
wplyw na hierarchizacje nastawien i kooperacje miedzy funkcjami
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wszystkich postaw. Strategia polegajaca na zmianie w integracji po-
staw wymaga:
o ksztaltowania wzordéw integracji, tj. $wiatopogladu (obra-
zu $wiata) i samego siebie, oraz wzoru sukcesu osobistego
i spotecznego;
« ksztaltowania psychicznych uwarunkowan integracji, tj. po-
jawienia sie mechanizmu kontroli wewnetrznej (motywacji
i ustosunkowan) oraz dyspozycji do aktywnosci tworczej;
« ksztaltowania spotecznych uwarunkowan integracji osobo-
wych i zbiorowych [za: Czapow, 1978].
Przyjecie strategii integrujacych postawy jest niezmiernie istotne
w wychowaniu 0s6b spotecznie wykolejonych. Integracja postaw wy-
raza sie w systemie przekonan i wartosci majacych wplyw na hierar-
chizacje nastawien i kooperacji miedzy wszystkimi funkcjami postaw,
co w konsekwencji pozwala na uswiadomienie sobie przez wycho-
wanka tego, co jest w zyciu wazne i co nadaje mu sens. Swiatopoglad
reguluje czynnosci czlowieka, organizuje okreslone przekonania
i motywuje do dzialania. Wzorce sukcesu osobistego i spolecznego
maja wplyw na wyzwalanie aktywnosci tworczej, ktore w polaczeniu
z psychicznymi (osobowymi) i spotecznymi (zbiorowymi) uwarun-
kowaniami maja znaczenie w ksztaltowaniu sie charakteru i kontroli
wewnetrznej, tj. silnego ego, pozwalajacego na przetrwanie okresu
dezintegracji oraz nabycie odpornosci na nowe, sprzeczne doswiad-
czenia i naciski z zewnatrz. Integracja postaw moze pozwoli¢ jedno-
stce na oparcie sie wptywom patologicznych grup i uchronic jg przed
niepozadanymi spotecznie zachowaniami, zagrazajacymi powodzeniu
procesu resocjalizacji. Stad tez jawi sie tak silna potrzeba kontaktu
wychowanka z osoba socjalizujaco znaczaca, ktéra odznacza sie wyso-
kim poziomem kompetencji osobowych i umiejetnosci metodycznych,
pozwalajacych wychowawcy na skuteczne rozbudzanie i utrwalanie
zainteresowan, inspirowanie do aktywnosci tworczych, uczenia sie,
myslenia refleksyjnego stuzacego rozwigzywaniu problemow.

70



3. WYCHOWANIE W WARUNKACH RESOCJALIZACJI INSTYTUCJONALNE]

Wychowawca musi umie¢ zrozumie¢ wychowanka, dostrzec jego
potrzeby i potencjal, potrafi¢ zareagowaé¢ w okreslonych sytuacjach
wychowawczych. PrzejScie na wyzszy stopien uspolecznienia wyma-
ga uczestnictwa wychowanka w zyciu zbiorowosci spolecznej, dzia-
tania na rzecz interesu grupowego, dostrzegania potrzeb spotecznych
oraz zrozumienia, ze dziatanie na rzecz szerszej zbiorowosci przyczy-
nia sie do lepszego zycia cztonkow tej spotecznosci, a wiec takze sa-
mego wychowanka stanowiacego jej element.

Zmiana osobowosci wychowanka, rozumiana jako dziatalnosé
wychowawcza polegajaca na modyfikowaniu pojec i przekonan, na-
stawien emocjonalnych i dominujacych postaw, wymaga usuwania
poszczegdlnych sktadnikow tych cech i catoksztaltu sposobu ich or-
ganizacji. Nabywanie przez wychowanka nowych kompetencji musi
przebiega¢ w toku aktywnosci wychowanka na drodze procesu poste-
powania wychowawczego, ktorego etapy dotycza dziatan zwigzanych:

« 7z organizacja sytuacji wychowawczych wymagajacych od wy-
chowanka postepowania w okreslony sposdb, pozwalajacych
tym samym na doznawanie przez niego aprobaty i dezapro-
baty w zaleznosci od przestrzegania znanych mu norm i za-
sad spotecznych;

« 7z wprowadzaniem wychowanka w sytuacje wychowawcze
umozliwiajace mu reagowanie zgodnie z oczekiwaniami sta-
wianymi przez innych i adekwatnie, pozwalajace mu na wyra-
zanie wlasnych oczekiwan w mysl zasady wzajemnosci;

« ze stworzeniem wychowankowi warunkéw niezbednych do
dokonywania przez niego uogdlnien, porownywan i syntezy
zobowiazan wiasnych i innych wobec niego [za: Muszynski,
1965].

Zlozono$¢ procesu postepowania wychowawczego wymaga
uwzglednienia jego wiasciwosci, do ktorych zaliczy¢ nalezy cigglosé,
dynamicznos¢ i dlugotrwatos¢. Ciaglos¢ procesu oznacza, ze jest on
naturalny i ustawiczny (w przeciwienstwie do procesu dydaktycz-
nego). Trwa on nieustannie pod wplywem czynnikéw podmiotowo-
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-osobowosciowych oraz rzeczowo-instrumentalnych. Dynamicznosé¢
procesu wynika z powigzania go z procesem biologicznym, duchowym
i fizycznym, ktorego celem jest wielostronny rozwoj osobowosci wy-
chowanka, stajacego si¢ §wiadomym bytem dynamicznym zdolnym
i dazacym do ksztalcenia, przeksztalcania i rozwoju. Diugotrwatosé
wynika z faktu, iz proces wychowania generalnie jest procesem nie-
koniczacym sie i zwigzanym z dazeniem cztowieka do zaspakajania
swoich potrzeb, ktore wraz z wiekiem zmieniajg sie, tak jak zmienia sie
ich sita, znaczenie i zakres [za: Tchorzewski, 2018].

Proces wychowania cechuje integralnos¢ (wewnetrzna struktura
tego procesu uzupelnia sie i nie jest wewnetrznie sprzeczna), fenome-
nologicznos¢ (wyjatkowos¢ i niepowtarzalnosc), pragmatycznos¢ (moz-
liwos¢ poddania go ocenom i doskonaleniu), ekstensywnos¢ (przebiega
we wszystkich obszarach i dziedzinach Zycia jednostki) i intensywnosé¢
(mozliwo$¢ wzmacniania za pomoca odpowiednich metod i srodkow)
[za: Lobocki, 2010; Tchorzewski, 2018]. Cecha nadrzedng procesu wy-
chowania jest dazenie do zmiany jego podmiotu. Zmiany te obejmujq
zarébwno strong poznawczo-instrumentalng, zwigzang z poznaniem rze-
czywistosci i umiejetnosciq oddzialywania na nig, jak i strone emocjo-
nalno-motywacyjng, ktéra polega na ksztattowaniu stosunku cztowieka
do Swiata i ludzi, jego przekonan i postaw, uktadu wartosci i celu zycia
[Okon, 2007, s. 466].

Proces zmiany wychowanka wymaga przyswojenia nie tyle wie-
dzy (ktéra na pewno jest potrzebna i niezbedna w celu dokonywania
wlasciwych - zgodnych z oczekiwaniami spolecznymi wyborow), ile
umiejetnosci funkcjonowania w okreslonych sytuacjach spotecznych.
Wymaga korygowania skojarzen emocjonalnych zwigzanych z okre-
slonymi zachowaniami czy tez relacjami do przedmiotéw i utrwalania
uzyskanych rezultatéw wychowawczych.

Wychowanie wigze sie z przyjeciem przez wychowawce okreslone;j
koncepcji cztowieka, ktora stanowi podstawe do okreslenia ideatu wy-
chowania, sprecyzowania celéw, zasad, form i metod wychowania [za:
Wosik-Kawala, 2018]. W procesie wychowania kluczowa role odgrywa
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nauczyciel/wychowawca wyposazony w cechy warunkujace efektyw-
nos¢ jego oddziatywan wychowawczych: Swiadomos¢ siebie i swojego
systemu wartosci; przezywanie i okazywanie uczuc; petnienie funkcji mo-
delowych dla uczniow; zainteresowanie ludzmi i sprawami spotecznymi;
jasne zasady etyczne; poczucie odpowiedzialnosci. Natomiast wsrod wa-
runkow majgcych duzy wplyw na proces wspomagania uczniow w ich
rozwoju [wymienia sie - M.D.]: empatie, cieplo i opiekuriczo$¢; otwartosé;
pozytywny stosunek i szacunek dla wspomaganego; konkretnosc i spe-
cyficznosé [Gas, 2001, s. 17]. Na fundamencie posiadanego przez siebie
systemu wartosci buduje on swoje relacje z wychowankami, wywotu-
jac okreslone emocje wobec siebie, innych ludzi i rzeczy, wpltywajac
na zachowania i dziatania czlowieka [za: Wosik-Kawala, Lewandowska-
-Kidon, 2003]. Jego sukces wychowawczy w duzej mierze zalezy od
okreslajacych go takich cech i czynnikow, jak: swiadomosé wlasnych
emocji (mysli, uczu¢, stanéw psychicznych), rozumienie empatycz-
ne, dajace poczucie bezpieczenstwa i komfortu psychicznego [za:
Janowska, 1993], podmiotowe traktowanie i poszanowanie godnosci
osobowej ucznia, autentyzm, a wiec zachowanie nacechowane natu-
ralno$cia, szczero$cia i spontanicznoscia [za: Lobocki, 2010], akceptacja
ucznia jako osoby takiej, jaka jest (przy ewentualnej dezakceptacji jego
czynow, uznanych za sprzeczne z normami spotecznymi), okazywanie
tolerancji dla opinii i pogladoéw, postepowania odmiennego od wlasne-
go [za: Okon, 2003].

Zdaniem przedstawicieli srodowisk resocjalizacyjnych istotng prze-
szkoda w osigganiu pozytywnych efektow pracy wychowawczej jest
srodowisko spoteczne wychowanka. Stwierdzajq oni, ze w wielu wypad-
kach bardzo destruktywne Srodowisko ,,porywa jednostke w swoje tryby”,
wychowanek ponownie ulega jego niepozqdanym wptywom i w ten sposob
zresocjalizowany juz w zaktadzie podopieczny znow sig wykoleja [Gorski,
1985, s. 86-87]. Dlatego tez zadaniem wychowawcy jest uodpornienie
wychowanka na destrukcyjne wplywy $rodowiska spolecznego po-
przez rozbijanie falszywych (nieprawdziwych) przekonan, umozliwie-
nie wychowankowi funkcjonowania w grupie pozytywnej i pelnienia
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w niej spotecznie akceptowanych rol, wzbudzanie w nim pozytywne;j
samooceny i budowanie systemu wartosci pozwalajacego wychowan-
kowi na eliminowanie z wlasnego zachowania egocentryzmu, radzenie
sobie z negatywnymi emocjami i zwiekszanie odpornosci na frustracje.

Likwidowanie przyczyn odpowiedzialnych za deprawacje, napra-
wianie osobowosci i utrwalanie uzyskanych pozytywnych skutkoéw
wychowawczych podejmowanych dziatan ma na celu doprowadzenie
do sytuacji, w ktorej wychowanek bedzie zdolny do samowychowa-
nia [za: Czapow, 1962]. Samowychowanie oznacza ogét tych poczynan
podopiecznego, ktore polegajq na stawianiu sobie okreslonych zadan
i celow oraz na samodzielnym przysposabianiu sie jednostki do ich osig-
gania, a wigc na poznawaniu wlasnych skfonnosci i postaw, na uczeniu
sie najlepszych sposobow realizacji zamierzen oraz na rozwijaniu kon-
troli i oceny swego postepowania [Muszynski, 1965, s. 233]. Wymaga
wytrwalo$ci 1 uporu, a wiec silnej i trwalej wewnetrznej motywacji
do samodoskonalenia wychowanka. Jest to proces rozwazania, zasta-
nawiania sig¢ i kontroli realizacji impulsow pochodzqgcych z momen-
tow uchwycenia wlasnego ideatu osobniczego i wcielanych w zycie
[Sliwerski, 2010, s. 147, za: Dabrowski, 1975, s. 114]. Samowychowanie
nie jest wiec odrebnqg kategoriq ludzkich zachowan, dziatan czy czyn-
nosci, lecz dynamizmem autoregulacyjnym, dzieki ktoremu jednostka
osigga coraz wyzsze etapy strukturalno-funkcjonalnej organizacji jego
osobowosci [Sliwerski, 2010, s. 205].

Wychodzac z zalozenia, ze wychowanie jest efektem otwartosci wy-
chowanka na wychowawece, przygotowanie wychowanka do samowy-
chowania (wziecia swego rozwoju we wlasne rece) stanowi wyzwanie
dla pedagogow [za: Kerschensteiner, 1932]. Jest to kolejne zadanie sto-
jace przed procesem resocjalizacji, ktore stanowi jednoczesnie bezpo-
Sredni cel postepowania wychowawczego. Zadanie to jawi si¢ rowniez
jako szczegdlnie wazne ze wzgledu na to, ze wczesniej czy pdzniej kon-
takt wychowanka z wychowawca ulegnie stopniowemu wygasnieciu
(wskutek opuszczenia przez wychowanka instytucji resocjalizacyjnej).
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Resocjalizacja wymaga dokonywania zmian w osobowosci pod-
opiecznego w efekcie okreslonego postepowania przebiegajacego
zgodnie z prawami i mechanizmami rozwoju osobowosci cztowieka.
Odwotuje sie do tych potrzeb, ktorych deficyt wyzwala aktywnosc¢
jednostki, dyspozycje do uczenia si¢ oraz oddzialywania na postawy
(przekonania, emocje i zachowania). Postepowanie resocjalizujgce po-
winno zatem nie tylko uwzglednia¢ likwidacje negatywnych czynnikow
zachowan, lecz takze korespondowaé z przyczynami oraz mocno akcen-
towaé koniecznos¢ dzialan kreacyjnych, zwigzanych z rozwojowym po-
tencjatem jednostki [Jaworska, 2012, s. 127]. Jest to wazne, poniewaz
postrzeganie wlasnych potencjatéw przez osoby niedostosowane spo-
tecznie nie jest prawidlowe. Wyniki prowadzonych badan wskazujg
na wyrazne deficyty w tym zakresie, ktore mogq (cho¢ nie muszq) by¢
rezultatem spotecznego naznaczania i negatywnych doswiadczen, czyli
niestymulujgcych warunkéw rozwoju dostepnych dla 0sob o zaburzonych
zachowaniach. Przy czym zachowany jest tu kierunek do silniejszego po-
strzegania wlasnych deficytow osobowosciowych (cech osoby tworczej),
niz deficytow myslenia tworczego, co takze wydaje sie naturalne, gdyz
w charakterystyce 0s6b niedostosowanych spotecznie podkresla sie (i za-
pewne naznacza) gtownie deficyty osobowosciowe w zakresie badanych
cech [Wysocka, Ostafinska-Molik, 2019, s. 163].
Postepowanie resocjalizujace winno uwzgledniac:
« cechy samego odbiorcy, trwalos¢ struktury jego postaw i war-
tosci, podatnos¢ na zmiane i stopien aktywnosci wychowanka
W procesie resocjalizacji;

+ sposob funkcjonowania wychowanka w grupie, stopien atrak-
normami), mozliwo$¢ zaspokojenia potrzeb wychowanka
W grupie, zajmowang przez jednostke pozycje w grupie i panu-
jace w niej relacje interpersonalne;

« interakcyjny wptyw osob znaczacych dla procesu wychowaw-

czego oraz stosunek jednostki do innych uczestnikéw rela-
cji interpersonalnej;
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« system nagrdd i kar wewnetrznych, tj. zdolnos¢ do samonagra-
dzania i samokarania, dgznos¢ do zachowania lub przywraca-
nia rownowagi systemu postaw, sumienie i umiejetnosc odczu-
wania emocji, w tym empatii [za: Muszynski, 1976].

Wymienione wyzej zmienne procesu resocjalizacyjnego stanowig
o przyjeciu okre$lonych zasad, regut i dyrektyw dajacych podstawe
do formulowania zalecen praktycznych do podjecia dziatan o indywi-
dualnym, dostosowanym do dojrzatosci wychowanka, jego potrzeb
i cech osobowosci wymiarze. Indywidualizacja przebiegu procesu
resocjalizacji jest warunkiem koniecznym dla jego powodzenia, przy
pelnej swiadomosci paradygmatu wychowania resocjalizacyjnego,
z ktérego wynika, ze nie ma uniwersalnych wiarygodnych metod
i srodkéw skutecznego oddzialywania wychowawczego [za: Pytka,
2008]. Zréznicowane oddzialywanie na wychowankéw to postulat
pedagogiczny, zgodnie z ktérym sukces pedagogiczny wymaga traf-
nie dobranych celow dzialania, diagnozy powiazan pomi¢dzy zmien-
nymi majacymi wplyw na zmiany wychowawcze, a takze przyjecia
skutecznej metodyki oddzialywania resocjalizacyjnego. Metodyka
resocjalizacyjna, bedaca zbiorem metod postepowania, okresla spo-
so6b oddziatywania wychowawczego (glownie o charakterze korekcyj-
nym), ktory umozliwia dokonywanie okreslonych (pozadanych) zmian
w osobowosci i zachowaniu wychowankéw. Odpowiada rowniez
na pytania dotyczace tego, co trzeba zrobi¢, aby osiagnac zakladane
cele wychowawcze (dotyczy zadan wychowawczych), i tego, jak nale-
zy realizowac okreslone dzialania wychowawcze w celu ich osiagniecia
(dotyczy metod realizacji zadan wychowawczych).

Kazdy sposob (metoda) resocjalizacji wynika z jakiej$ ogélnej psy-
chologicznej lub socjologicznej prawidtowosci zachowania sie cztowieka
[Gorski, 1985, s. 136]. Sposoby te wynikaja z réznorodnych czynnikow
zwigzanych z osobowoscia wychowanka, przebiegu procesu wychowa-
nia, rodzaju zadan i przyjetych celéw, umiejetnosci wychowawcy itd.
Przy $wiadomosci, iz nie ma gotowych recept postepowania wycho-
wawczego, istotg procesu resocjalizacyjnego jest dobor odpowiedniego
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sposobu dziatania, za pomocq ktérego mozna dokonywac okreslonych,
pozgdanych z punktu widzenia celow wychowania zmian w sytuacjach
wychowawczych [Muszynski, 1965, s. 198].

Wychowawca resocjalizacyjny ma do dyspozycji cztery rodzaje
srodkow wychowawczych: osobiste walory wtasne lub innych osob, sytu-
acje spoteczne, grupy formalne i nieformalne, elementy kultury [Gorski,
1985, s. 137]. W nawigzaniu do klasycznej metodyki resocjalizacyjnej
mozna wyr6dzni¢ metody bezposrednie, odpowiadajace psychotechni-
ce wychowania resocjalizacyjnego, i metody posrednie, a wiec oparte
na socjo- i kulturotechnice wychowania [za: Czapow, Jedlewski, 1971].
Wychowawca, niezaleznie od zastosowanych $rodkéw wychowaw-
czych i uzytych metod resocjalizacyjnych, musi w swoim oddzialywa-
niu uwzgledni¢ zasady:

« udzielania wsparcia wychowankowi w rekonstrukcji (lub stwo-

rzeniu) mechanizméw kontroli wewnetrznej;

«  skumulowanego stosowania mechanizmoéw, wylqczania nega-
tywnych zachowati, z jednoczesnymi mechanizmami formowa-
nia zachowan prawidtowych;

o prymatu dziatan kreatywnych nad preparacyjnymi;

«  wykorzystywania pozytywnych wzmocnien (nagrod) jako fun-
damentalnych, a wzmocnien negatywnych (kar) tylko jako wspo-
magajgcych [Wysocka, 2018, s. 127].

Procedury postepowania resocjalizacyjnego wynikaja z przyjetej
strategii resocjalizacyjnej, ktora zaklada realizacje mniej lub bardziej
Sci$le okreslonych dzialan [za: Michatowski, 2006], umozliwiajacych
osiaggniecie jasno sprecyzowanych celow [za: Stoner, Freeman, Gilbert,
1997]. Podejmowane dzialania, ze wzgledu na to, iz podmiotem ich
zainteresowan jest osoba i jej zachowanie, maja charakter dziatania
spotecznego [za: Weber, 2002], ktoére musi by¢ prowadzone w spo-
sob metodyczny (tylko wtedy moze przynies¢ oczekiwane rezultaty).
Dziatanie metodyczne to dziatanie realizowane w sposob konsekwent-
ny, wedlug pewnej metody lub jakiego$ planu (w sposéb zorganizo-
wany). Metody wychowania pomagaja osobom zaangazowanym
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w proces wtornej socjalizacji nakresli¢ pewien obraz, wskaza¢ droge
osiggania zakladanego celu wychowawczego, ktéorym w resocjaliza-
cji jest powr6t do samodzielnego i efektywnego (odpowiadajacego
na oczekiwania i potrzeby spoteczne) funkcjonowania wychowanka
w $Srodowisku spotecznym.

Metody stosowane w procesie resocjalizacyjnym wymagaja postu-
giwania si¢ okre$lonymi technikami, wykorzystujacymi potencjat os6b
uczestniczacych w procesie resocjalizacji (antropotechniczne techniki
oddzialywania resocjalizacyjnego) oraz narzedziami, w sklad ktérych
wchodza wzorce zachowan przyswojonych w toku rozwoju spoteczne-
go (wspoélnych dla okreslonych zbiorowosci i zwigzanych z nimi syste-
mow spolecznych) i wytwory tych zachowan [za: Kloskowska, 1983].

Techniki oddzialywan resocjalizacyjnych sa autorealizacja, gdyz
bez udziatu czlowieka poddanego oddzialywaniu srodkéw antropotech-
nicznych lub kulturotechnicznych, ksztattowanie jego osobowosci nie jest
mozliwe [Czapow, 1978, s. 208]. Rola wychowawcy moze by¢ mniejsza
badz wieksza, co zalezy od celéw i zastosowanych metod resocjaliza-
cyjnych. Wybér okreslonych metod i technik jest podporzadkowany
realizowanemu zadaniu, sytuacji, w jakiej sie ono odbywa, oraz wyj-
Sciowemu stanowi osobowosci wychowanka. Trzeba mie¢ swiadomosc,
iz w procesie resocjalizacji zastosowane oddzialywania resocjalizacyj-
ne musza zaklada¢ koniecznos¢ postugiwania sie wszelkimi metodami
i technikami, w zaleznosci od sily i znaczenia dla procesu wychowania
wymienionych wczesniej kryteriow.

Zadaniem niezbednym dla wspoétczesnej instytucji wychowawczej
jest podejmowanie przez nauczycieli i wychowawcow wysitku ma-
jacego na celu rozpoznanie tworczych potencjatéw ich uczniéw oraz
ksztaltowanie umiejetnosci kierowania przez wychowankoéw ich wia-
snym rozwojem [za: Ostrowska, 2005]. Wychowanie moze realizowac
sie tylko w toku relacji (stosunku wychowawczego) pomiedzy wycho-
wawcg a wychowankiem. Kontakt z drugim cztowiekiem jest niezbed-
nym warunkiem spolecznego i emocjonalnego rozwoju. Rozwdj ten
zachodzi najpelniej wtedy, gdy w trakcie znaczacych spotkan z innymi
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ludZmi mozliwe jest konfrontowanie wlasnych postaw, uczué, pogla-
dow i dazen [za: Rylke, Klimowicz, 1992]. Podstawowym zadaniem na-
uczycieli jest doprowadzenie do prawidtowej komunikacji wychowawcy
z wychowankiem. Mozna to osiqggngé poprzez organizowanie sytuacji
utatwiajqcych zrozumienie siebie i innych, tego, co sie dzieje pomiedzy
jednostkq a innymi ludzmi, co sie dzieje w grupie, a takze przez udziat
w ,opracowaniu” przezytych doswiadczen, przez ich omowienie i prze-
dyskutowanie [Sniezynski, 2001, s. 386].

Rysunek 5. Typologia technik oddzialywania resocjalizujacego

Antropotechniki

| — 1
Antropotechnika interakgji Antropotechnika grupy
dwuosobowej
v v v \/ v v
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technika technika peutyczna technika technika peutyczna
osobowa osobowa technika grupowa grupowa technika
osobowa grupowa
Antropotechnika interakgji
dwuosobowej
\ v v
Wychowawcza  Opiekuncza  Psychotera-
technika technika peutyczna
Srodowiskowa $rodowiskowa technika
Srodowiskowa

Kulturotechnika

—
Kulturotechnika
aktywnosci szkolnej

1
Kulturotechnika
aktywnosci pracowniczej

v v v v v v
Uczenie Uczenie sie Uczenie Praca Praca Praca
sie przez przez sie przez zawodowa spotecznie  porzadkowo-
utrwalanie odkrywanie praktyke uzyteczna  -gospodarcza
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aktywnosci rekreacyjnej

v
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Zrédlo: [Czapéw, 1978, s. 209].
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Wychowanie w duchu dialogicznym wymaga postawienia wy-
chowanka w centrum oddzialywan wychowawczych i uznania jego
wartosci. Wychowanek winien otrzymaé¢ maksimum wsparcia i po-
mocy w uzyskaniu poczucia podmiotowosci. Powinien by¢ uzdal-
niany do wiekszej niezaleznosci, do zdolnosci do decydowania o sobie,
a takze do zmieniania zastanych warunkéw spotecznych i kulturalnych
[Nowak, 2003, s. 445]. Zasada respektowania podmiotowosci wymaga
traktowania wychowanka jak podmiot, a nie przedmiot oddziatywan,
przy uwzglednieniu jego preferencji i oczekiwan. Podmiotowosc¢ ta
powinna by¢ wynikiem poczucia bycia kim$, posiadania wlasnej
tozsamosci, przekonania o sprawczosci i mozliwosci decydowania
o wlasnym rozwoju pozwalajacego na rozkwit osobowosci wycho-
wanka [za: Balandynowicz, 2015].

Relacje wychowawcze zachodza we wszystkich sferach majacych
wplyw na rozwdj czlowieka. Dotycza sfery intelektualnej (ksztal-
towanie osob otwartych i tworczych, myslacych samodzielnie, nie-
konwencjonalnie, krytycznie i nieschematycznie), sfery estetycznej
(ksztalcenie umiejetnosci dokonywania ocen estetycznych, wrazli-
wosci na piekno), sfery moralnej (rozwdéj dyspozycji psychicznych
warunkujgcych zachowania moralne), sfery spotecznej (rozwdj kom-
petencji spotecznych, budowanie relacji, wspotpracy, komunikowa-
nia sie i in.), sfery ekonomicznej (ksztaltowanie wlasciwych postaw
wobec wartosci materialnych i konsumenckich), sfery emocjonalnej
(rozwdj swiadomosci wlasnych emocji, zdolnosci do empatii, kontroli
wlasnych emocji, umiejetnos¢ motywowania siebie do aktywnosci,
a takze tworzenie wiezi emocjonalnych i in.), sfery psychoseksual-
nej (zdolno$¢ do tworzenia zwigzku partnerskiego, do rodzicielstwa,
dojrzatos¢ do podjecia wspolzycia plciowego) oraz sfery zdrowotnej
(ksztattowanie prawidtowego rozwoju fizycznego, odpowiedzialnosc¢
za zdrowie swoje i innych).

Niezaleznie od tego, czy charakter wychowania jest dyrektywny
czy tez niedyrektywny (w obu tych sytuacjach, kierujac sie wolnoscia,
wspieraniem i wyzwalaniem lub przymusem i presja, wychowawca
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zmierza w sposob mniej lub bardziej swiadomy i systematyczny do
wytworzenia wzglednie trwatych zmian w osobowosci, postawach
czy w zachowaniach wychowanka), celem wychowania jest socja-
lizacja (osiggniecie poziomu rozwoju osobowosci pozwalajacego
na aktywne funkcjonowanie w spoteczenistwie) i inkulturacja (asymi-
lacja i internalizacja dorobku i wartosci kulturowych). Wychowanie
zaktada, iz proces dojrzewania dziecka to proces przyjmowania przez
niego w uktadzie dwupodmiotowej relacji odpowiedzialnosci za siebie,
to coraz szerszy zasieg wymiany wzajemnych wptywow, to taki pro-
ces komunikowania sie, ktory pocigga za sobq coraz czestsze wlqcza-
nie sie¢ wychowawcy w aktywnosé wychowanka, a wigc w jego projekty
[Skreczko, 2000, s. 123]. Ta dwupodmiotowo$¢ relacji wychowaw-
ca — wychowanek, wymiana wzajemnych wplywow i wlgczanie sie
wychowawcy w aktywno$¢ wychowanka, wymaga wspotdziatania,
ktérego immanentng cecha winno by¢ zaufanie.

Zaufanie jest niezbednym elementem racjonalnego i skutecznego
dzialania, stanowiac tym samym swoistego rodzaju strategie w rela-
cjach miedzy ludZmi. Jest stanem afektywnym, towarzyszacym ocze-
kiwaniu okreslonych dziatan podejmowanych przez podmioty relacji,
i metodg radzenia sobie z poczuciem zaleznosci od dziatan innych
0s0b [za: Dunn, 1998]. Zaufanie jest interpretowane jako:

a) dyspozycja, czyli mentalny subiektywny stosunek (przekonanie)

wobec drugiej strony (ocena, przewidywanie, oczekiwanie);

b) decyzja, czyli intencja (zamiar) polegania na niej, przez co ufa-

Jjgcy staje sig zalezny od drugiej strony;
¢) zachowanie, ktore wyptywa z aktu powierzenia sie drugiej stro-
nie [Sowinski, Sowinski, 2015, s. 56].

Zaufanie wymaga przestrzegania okreslonych zasad, wérod kto-
rych nalezy wskazaé:

a) zakaz postugiwania sig klamstwem,

b) zasade prawdomdéwnosci,

¢) zwalczanie zjawiska zaktamania i hipokryzji,

d) zakaz oszustwa,
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e) zakaz kradziezy (wlasnosé daje poczucie bezpieczeristwa),

f) nakaz odpowiedzialnosci za stowo,

g) napietnowanie donosicielstwa,

h) aprobate lojalnosci jako reguty nakazujqcej ludziom zachowy-
wanie si¢ w stosunku do nieobecnych w taki sposob, by tego
zachowania nie powstydzic¢ si¢ w ich obecnosci [Dudek, 2015,
s. 24].

Proces wychowania wymaga wejscia w stosunek wychowawczy
(relacje wychowawczg) wychowanka i wychowawcy. Oba podmioty
tej relacji odgrywaja w niej okreslone role. Wychowawca, ktory swia-
domie wplywa na osobowos¢ wychowanka, jest strong inicjujgcqg wycho-
wanie. Natomiast wychowanek, posiadajqc w mniejszym lub wigkszym
stopniu Swiadomos¢ uprawniern wychowawcy wzgledem jego osoby, np.
w zakresie kreowania pozgdanych zachowan czy ksztattowania Swiato-
poglgdu, a co za tym idzie, obdarzajgc swego wychowawce zaufaniem,
zZe to, co czyni, czyni ze wzgledu na jego dobro — poddaje si¢ kierownic-
twu wychowawczemu [Sowinski, Sowinski, 2015, s. 61-62].

Zaufanie jest rowniez istotnym czynnikiem ksztaltujacym relacje
interpersonalne w grupie. Stad tez waznym zadaniem stojacym przed
wychowawcg jest troska o zaufanie w grupie, a tym samym dbatosé¢
o odpowiedni klimat zaufania. Klimat zaufania w grupie zorganizo-
wanej czy Srodowisku wychowawczym, jakkolwiek jest wypadkowgq
zaufania interpersonalnego przejawianego przez kazdego cztonka czy
uczestnika, to jednak w najwyzszym stopniu zalezy od kompetencji i oso-
bowosci wychowawcy/nauczyciela [Sowinski, Sowinski, 2015, s. 67].

Zaufanie do wychowawcy najczesciej jest efektem posiadanych
przez niego przymiotéw (pozytywnych waloréw osobowych), wsroéd
ktorych warto wskaza¢ na stownosc¢, etyczno$¢ zachowania, a takze
posiadane poczucie wlasnej wartosci i umiejetne operowanie kredy-
tem zaufania [za: Sowinski, Sowinski, 2015]. Etiologia pojecia autory-
tet bierze swoj poczatek z tacinskiego stowa auctoritas, ktore oznaczato
rade do$wiadczonych mezczyzn. Na przestrzeni wiekéw ulegato ono
zmianom, zachowujac swoje rdzenne znaczenie, ktore podkreslato

82



3. WYCHOWANIE W WARUNKACH RESOCJALIZACJI INSTYTUCJONALNE]

wplyw, wzor, zaufanie, godnos¢ i szacunek dla posiadanych przez ko-
go$ waloréw osobowych. Autorytet nauczyciela moze przybierac roz-
maite postaci. Sa one efektem zastosowania roznych kryteriow, ktore
mozna podzieli¢ ze wzgledu na:

« zakres wplywu: srodowiskowy i szkolny;

« rodzaj kwalifikacji: przedmiotowo-metodyczny (autorytet na-
ukowy, intelektualny) oraz osobowosciowy (autorytet moral-
ny, wychowaweczy);

+ charakter stanéw psychicznych: zewnetrzny (formalny, po-
zorny, ujarzmiajacy, falszywy) oraz wewnetrzny (wyzwalaja-
cy, prawdziwy, nieformalny, rzeczywisty, wlasciwy, faktyczny,
autentyczny, duchowy) [za: Przybycien, 2007].

Zrodtem autorytetu nauczyciela wéréd uczniéw s3 wyznawa-
ne przez niego wartosci, idealy, efektywnos¢ nauczania, osobowosc,
charyzma, empatia, autentycznos¢, stosunek emocjonalny do realizo-
wanych zadan, poczucie wlasnej wartosci, samozadowolenie, samoak-
ceptacja, a takze prawda, dobro, emanujace z wychowawcy duchowe
i zmystowe pigkno, subtelnos¢ i takt [za: Denek, 2000]. W duzej mie-
rze autorytet nauczyciela warunkowany jest posiadanymi przez niego
kompetencjami, ktore wynikaja z wiedzy, umiejetnosci realizacyjnych
i postawy etycznej [za: Gawel-Luty, 2012].

Tradycyjnie autorytet wynikat z relacji pomiedzy wychowaw-
ca a wychowankiem, a wiec §wiadomego swej pozycji podmiotu tej
relacji, jakim byl wychowawca, i poddanego jego oddzialywaniu
przedmiotu. Ta jednokierunkowo$é¢ oddzialywan miata dominujacy
wplyw na plaszczyZnie kontaktéw dydaktycznych, wychowawczych
i osobowych. Od ucznia oczekiwano bezwarunkowej akceptacji za-
chowan nauczyciela, ktérego wiedza i do§wiadczenie stanowily na-
turalng bariere w relacjach i wymuszaty uleglos¢ ucznia. Autorytet
nauczyciela byl réwniez efektem jego pozycji w $srodowisku spo-
tecznym, w ktorym cieszyt sie ogolnym podziwem i szacunkiem [za:
Wagner, 2005]. Autorytarna pozycja nauczyciela i jego dominacja
w procesie wychowania hamowala rozwo¢j autonomicznych postaw
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uczniéw, samodzielnosci i odpowiedzialnosci za wlasne decyzje [za:
Jazukiewicz, 1999].

Przeciwstawng dla powyzszej koncepcji relacji uczen — nauczy-
ciel stata sie koncepcja antyautorytarna, ktora podkreslata znaczenie
spontanicznoéci i wolnosci rozwoju, warunkowej akceptacji ucznia
przez nauczyciela i braku takich oczekiwan ze strony wychowanka,
ktory stat sie niezalezny od jakichkolwiek autorytetow, takze nauczy-
ciela. To od samego pedagoga i jego umiejetnosci tworzenia sprzyjaja-
cego wychowaniu i nauczaniu klimatu wychowawczego zalezaly jego
pozycja i uznanie pozbawione dominacji i wltadzy nad uczniem [za:
Kosyrz, 1993].

Wspolczesnie relacja wychowawcza odchodzi zaréwno od kon-
cepcji autorytetu opartego na wtadzy, jak i autorytetu wynikajacego
z poczucia intelektualnej pewnosci i wyzszosci nauczyciela. Uznaje
sie, ze autorytet nauczyciela winien by¢ efektem umiejetnosci prze-
ksztalcenia relacji z wychowankiem w kierunku autonomii, ktérej ce-
chami charakterystycznymi sg dialog i wspolne poszukiwanie prawdy
[za: Pilch, 2003]. W sytuacji, gdy szkotla i nauczyciele stracili monopol
na ksztalcenie i wychowanie na rzecz zupelnie nowych zrddet wie-
dzy, ich pozycja spoleczna (a tym samym autorytet zar6wno instytucji
edukacyjnej, jak i pracujacych w niej pedagogdéw) niewatpliwie ulegta
ostabieniu. O autorytet trzeba zabiegac. Szacunek, zaufanie, powa-
zanie dla eksperta naukowego, doradcy w rozwigzywaniu proble-
moéw, mozliwos¢ pedagogicznego wplywu, bycie wzorem osobowym
moga stac si¢ cechami, ktére umozliwig postrzeganie wychowawcy
jako wzoru osobowego, identyfikowanie si¢ z nim i naturalne podpo-
rzagdkowywanie sie uczniéw jego wplywowi. Taka sytuacja wymaga
autonomii w atmosferze dialogu i interakcji, ktére stanowia podsta-
we stosunkéw pomiedzy podmiotami procesu wychowawczego [za:
Badura, 1981]. Tylko wtedy wychowawca moze by¢ w stanie wydoby¢
z wychowankow energie tworcza, zmobilizowac¢ ich do dziatania, po-
budzi¢ do wysitku i zwiekszy¢ motywacje do osiggania przyjetych ce-
16w wychowawczych. Dialogicznosé sytuacji wychowawczej, uznanie
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wzajemnej podmiotowosci moze wyzwoli¢ zyczliwe uczucia: uznanie,
wiare, podziw, zaufanie, szacunek i che¢ wspotdziatania. To przyczynia
sie do zaistnienia procesu identyfikacji. Wowczas nauczyciel wptywa
na pozytywne postawy uczniow w konkretnych sytuacjach zyciowych,
staje si¢ przyktadem i wzorem dla nich [Drzezdzon, 2011, s. 123].
Historia nieustannie odwotuje sie do pytania, czy winnismy stawiaé
na swobode czy rygoryzm w wychowaniu? W odpowiedzi na zadane
pytanie, zrodzito si¢ wiele nurtow wychowania liberalnego, swobod-
nego, jak i represyjnego czy rygorystycznego [Binczycka, 1999, s. 10].
Na przestrzeni wiekéw ksztaltowato sie wiele kierunkéw oddzia-
tywan resocjalizacyjnych: od strategii punitywnych (oddzialywan
rygorystycznych, surowych i represyjnych) po strategie liberalne (po-
stulujace tagodniejsze karanie, powstrzymywanie sie¢ od stosowania
represyjnej polityki karnej). Rozwoj praktyk resocjalizacyjnych ma
za sobg dlugi okres humanizowania sie oddzialywan, cho¢ w ostatnim
czasie pojawiajg sie pytania o to, czy zwiekszenie surowosci i repre-
syjnosci karania moze ograniczy¢ zmniejszenie rozmiaréw przestep-
czosci. Jestem przekonany, ze zaré6wno skrajny permisywizm, jak
i skrajny liberalizm nie sa strategiami, ktore moga przynies¢ oczeki-
wane rezultaty. Internalizacja spolecznie pozadanych wartosci wy-
maga przebudowy sposobu myslenia, dzialania i odczuwania osoéb
wykazujacych problemy we wlasciwym funkcjonowaniu spotecznym.
Nie da sie uciec od przymusu, ktéry z natury rzeczy winien to-
warzyszy¢ rozumnej swobodzie. Nieograniczona swoboda nie sprzyja
realizacji celow, a w zwiazku z tym stanowi czynnik hamujacy roz-
woj jednostki. Z drugiej strony, oddzialywania wychowawcze powin-
ny by¢ wolne od rygoryzmu i nadmiernej dyscypliny tak, by dazy¢
do wyzwalania aktywnosci wychowanka, ktorej efektem winien by¢
wspomniany rozwoj. Przywotujac Sokratejskg mysl filozoficzng, war-
to przyja¢ za zasade, iz w wychowaniu nie powinno sie naduzywacé
oddzialywan wykorzystujacych sankcje, ktora zawsze wychowan-
kom kojarzy¢ sie bedzie z lekiem, ze strachem, bedzie naruszac ich
autonomie, wywolujac reakcje niezgodne z wilasnymi odczuciami
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i pogladami. Wychowanek ma prawo do innych pogladéw, innej oce-
ny sytuacji, odczuwania innych potrzeb niz te, ktére narzuca mu wy-
chowawca [za: Tabol, 2012].

Obecnie nie mamy watpliwosci, Ze autorytet nie jest przypisany
nikomu, niezaleznie od jego funkcji i roli spotecznej. Istotg wychowa-
nia jest szacunek dla integralnego partnerstwa osob uczestniczacych
w relacji wychowawczej, w ktorej pojawiajace sie sytuacje trudne
i konfliktowe winny by¢ rozwigzywane w atmosferze wzajemnego
szacunku. Skuteczno$¢ wychowawcy w duzym stopniu zalezna jest
od wzajemnej akceptacji. Wychowanie wymaga przestrzeni, w ktorej
mozliwa bedzie dialogiczna wymiana mysli i pogladéw, prowadzgca
do realizacji przyjetych celow. Wychowawca potrzebuje kompetencji
interpersonalnych, pozwalajacych mu na skuteczne komunikowanie
sie z wychowankiem, sprzyjajacych uksztaltowaniu cech osobowo-
sciowych umozliwiajacych wyrazenie tego, co jest celem oddziatywa-
nia wychowawczego, i gotowosci do modyfikowania celéw dzialania,
ktora powinna by¢ efektem wypowiedzi i oczekiwan sprowokowa-
nych do ich wyrazenia wychowankow.
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4. Oddzialywania wychowawcze
w placowce resocjalizacyjnej

Zrozumialem, ze dzieci sq silq, ktérq mozna zachecié¢ do
wspodldziatania, zrazic¢ lekcewazeniem, z ktorg trzeba sie liczy(.

Janusz Korczak

Ludzkos¢ od zarania dziejow podejmowata dzialania majgce na celu
zmiane zachowania tych oséb, ktore zdaniem wiekszosci naruszaty
zasady i normy spoteczne obowigzujace w danej spotecznosci. Naj-
czeSciej dzialania te polegaly na wymierzeniu stosownej kary, kto-
ra stala sie narzedziem przywracajacym tad i porzadek spoteczny.
W zbiorowosciach najnizej zorganizowanych role owych samoregula-
torow petnity naturalne, nieformalne mechanizmy kontroli spotecznej,
przybierajgce najczesciej postac bezrefleksyjnych dziatan wychowaw-
czych czy sankcji stosowanych z reguty przez wszystkich cztonkow da-
nej spotecznosci. Z czasem, w miare ksztattowania i réznicowania sie
struktury wewnetrznej spoleczeristw oraz postepujgcego procesu uswia-
damiania sobie i werbalizowania obowiqzujqcych zasad wspotzycia
spotecznego, normy te przybieraty forme odpowiednich praw oraz naka-
z0w i zakazdw. Wyznaczano stosowne osoby bqdz grupy do kontroli ich
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przestrzegania, upowazniajqc je jednoczesnie do podejmowania okreslo-
nych czynnosci i stosowania z gory przewidzianych srodkow przymusu
[Ambrozik, 2016, s. 12-13]. Proces ten przyczynit sie do formalizowa-
nia mechanizmoéw kontroli spolecznej z naturalnych do instytucjonal-
nych, stojacych na strazy prawa.

Prawo stanowi zbior przepiséw okreslajacych zasady obowigzu-
jace w danym spoleczenstwie. Przepisy te zawieraja w swojej kon-
strukcji adresata normy prawnej, dyspozycje okreslajaca zachowanie
adresata oraz sankcje, ktora wskazuje konsekwencje grozace adre-
satowi normy w sytuacji niezastosowania si¢ do dyspozycji. Sankcje
o okre$lonym wymiarze i rodzaju majg na celu zapobieganie popel-
nianiu zabronionego prawem czynu w przysztosci i nakladane sa
na wszystkich tych, ktérzy nie przestrzegaja prawa.

Na przestrzeni wiekéw sankcje ulegaly zmianom. Poczgtkowo
przybieraly posta¢ zemsty rodowej czy sprawiedliwej odplaty za doko-
nane zlo. Z czasem wiqzaly sie z nakazem zados¢uczynienia czy odpo-
kutowania za uczynione szkody bqdz sprowadzaty sie do pozbawienia
dobr materialnych, trwatego okaleczenia, infamii, banicji czy wresz-
cie przymusowej pracy, ograniczenia lub pozbawienia wolnosci, kary
$mierci [Ambrozik, 2016, s. 13]. Mialy wiec one charakter odwetu. Ich
zadaniem bylo zado$cuczynienie spoleczenstwu. Stanowily forme re-
gulatora zycia spolecznego, ktoérego istota bylo najczesciej wyizolowa-
nie ze spoleczenstwa osoby wystepujacej przeciwko prawu. Izolacja
z kolei miata na celu poprawe moralng i jurydyczna, ktéra w gruncie
rzeczy miala by¢ efektem cierpienia i leku przed ewentualng kolejna
sankcja.

Do XVI w. gléwnymi implikacjami stosowanymi wobec skaza-
nych byly kary cielesne, z karg Smierci wigcznie. Warunki odbywania
kar byly bardzo trudne. Lochy, brak dostepu do $wiatla i $wiezego
powietrza, drastyczne warunki higieniczne, brak wystarczajacej ilo-
sci wody i pozywienia to typowe okolicznos$ci towarzyszace jej od-
bywaniu. Dodatkowo skazani czesto przetrzymywani byli na bardzo
malej przestrzeni, na ktorej bez jakiejkolwiek selekcji przebywali
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wspolnie i mezczyzni, i kobiety, a nawet dzieci. Dodatkowg ucigzli-
woscig bylo przykuwanie do $ciany. Demoralizacja, zboczenia i cho-
roby, bdl i cierpienie, upodlenie, o ktére skutecznie zabiegali okrutni
i bezwzgledni dozorcy wiezienni, to typowa codziennos¢ skazanych
[za: Dukaczewski, 1990]. Czesto kara wymierzana byta publicznie.
Kaci stosowali wobec swoich ofiar rozmaite, wyszukane kary ciele-
sne (wbijanie na pal, krzyzowanie, rozrywanie konmi, zakopywanie
zywcem, okaleczanie poprzez wybijanie zebow, oka, odcinanie reki)
wymierzane przede wszystkim w ludzkie ciato, a ich okrucienstwo
miato z jednej strony publicznie potepi¢ winowajce, z drugiej zas
dziala¢ odstraszajaco na potencjalnych sprawcow przestepstw [za:
Foucault, 1993].

Stopniowa ewolucja kar rozpoczeta sie dopiero pod koniec XVI w.,
kiedy to powstaly pierwsze domy poprawy i domy pracy przymuso-
wej, a stosowanym tam karom cielesnym i przymusowi pracy zaczeto
przypisywac funkcje resocjalizacyjna, tj. Srodka majqcego leczy¢ spraw-
ce z inklinacji do przestepstwa [Ultrat-Milecki, 2006, s. 538]. Te nowe
rozwigzania systemowe zaczely funkcjonowaé¢ w Anglii, Holandii,
Belgii, stopniowo rozprzestrzeniajac si¢ na inne kraje europejskie,
w tym takze na Polske. W 1589 r. w Holandii powstatl zaklad dla
krnabrnych chtopcéw, w ktéorym podstawowa metods resocjalizacji
byla praca, za ktorg skazani otrzymywali ptace. Uczono w nim zawodu,
wynagrodzenie stanowito fundusz wyjsciowy, a osadzeni w zaktadzie
poddawani byli obowigzkowej edukacji w zakresie pisania, czytania,
rachunkow i religii. System amsterdamski stanowit poczatek systemu
celkowego, polegajacego na wspélnej pracy oraz oddzielaniu na noc
mniej lub bardziej zdemoralizowanych przestepcéw od siebie (w tym
mlodocianych i dorostych). Pierwszym wiezieniem zorganizowanym
na wzor systemu celkowego byl zaklad penitencjarny w Genewie,
w ktorym przestrzegano nastepujacych zasad: izolowanie wigzniow
uposledzonych, niestosowanie kar odbierajacych nadzieje na powrot
do spoleczenstwa, ksztalcenie moralne dzieki nauce religii, stosowa-
nie prac spolecznie uzytecznych, odosobnianie wigzniéw, zwalnianie
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przed terminem wiezniéw pracowitych i wykazujacych poprawe [za:
Marek, 2001]. Nowatorskie rozwigzania w zakresie odejscia od kar
cielesnych zaproponowano w Pensylwanii. Tak zwana Karta Penna
utrzymywata kare $mierci, ale tylko za zabojstwo. William Penn po-
stulowal okazywanie taski wszedzie tam, gdzie bylto to mozliwe i gdzie
istniala szansa na rehabilitacje przestepcy. Zglaszal potrzebe zamiany
wiezien na domy pracy i nauke zawodu. Ponadto uwazat za stuszne
umozliwianie wykupienia za kaucjg, odszkodowania dla bezpraw-
nie (pomytkowo) osadzonych, wolne od optat wyzywienie i noclegi
wiezniow, konfiskate mienia przestepcéw na poczet zadoscuczynie-
nia ofiarom i ich najblizszym, likwidacje tortur i mozliwo$¢ zamiany
kary chlosty na kare ciezkiej pracy, nauczanie i wyréwnywanie bra-
kéw edukacyjnych [za: Dukaczewski, 1990]. Inng odmiane systemu
pensylwanskiego stanowil system auburnski, w ktérym ograniczo-
no mozliwos$¢ stosowania kary $mierci, wiezniowie podlegali nocnej
izolacji, w dzien pracowali razem w catkowitym milczeniu, nad kto-
rego zachowaniem czuwal dozorca. Osadzeni w wiezieniu podlegali
obowigzkowej nauce religii. System charakteryzowat sie surowoscia
dyscypliny, wzbudzajaca gorycz, che¢ zemsty i wrogie nastawienie do
spoteczenstwa [za: Stando-Kawecka, 2000].

Wiek XIX przynioést kolejne zmiany w systemie penitencjarnym.
Pojawity si¢ nowe rozwiazania, okre§lane mianem systemu progre-
sywnego. System ten polegal na podziale czasu wykonywania kary:.
Kazdy kolejny etap przynosit tagodniejsze warunki odbywania kary,
adekwatne do poprawy wykazywanej przez skazanego. Przejscie do
kazdego nastepnego etapu uzaleznione bylo od zebrania wlasciwej
liczby punktéw do chwili, gdy skazany na czwartym etapie otrzy-
mywal warunkowe — przedterminowe zwolnienie. Istota tego syste-
mu bylo dazenie do sytuacji, w ktorej wiezien bedzie mogt wyzwolié
w sobie motywacje i umiejetnosci do walki z pokusami w celu po-
prawy swojego bytu. System progresywny pozwolil na wprowa-
dzenie do praktyki penitencjarnej takich elementow, jak: progresja
penitencjarna, umieszczenie w zakladzie przejsciowym, warunkowe
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przedterminowe zwolnienie oraz dozor policyjny w czasie tego zwol-
nienia. Funkcjonujace obecnie systemy penitencjarne w réznych
panstwach w toku rozwoju wieziennictwa, a takze wynikajace z nich
systemy wykonywania kary wspolczesnie krzyzujq sie, a jednoczesnie
zbiegajq sie ich zalety [Lelental, 1996, s. 42]. Dokonujac uogoélnie-
nia, mozna stwierdzi¢, ze systemy wykonywania kary w wiekszosci
panstw, rowniez w Polsce, oparte sa na zasadach progresji przy jedno-
czesnej indywidualizacji oddzialywan resocjalizacyjnych.

Nieco odmiennie ksztaltowat sie rozwdj systemu resocjalizacji nie-
letnich, cho¢ przez wiele lat charakter oddziatywan resocjalizacyjnych
byl rownie okrutny jak wobec oséb dorostych. Na ogét delikwenta
w wieku dzieciecym traktowano chtosta i przymusowg izolacja. Warto
jednak podkresli¢, ze warunki tej izolacji w sytuacji przebywania
w miejscu skazania wspdlnie z dorostymi nierzadko bywaly straszne.
Przekonanie o stusznosci bezwzglednego i surowego traktowania nie-
letnich utrzymywatlo sie w zasadzie do okresu o$wiecenia. W Polsce
pierwsze oznaki wychowawczego, nieodwetowego, stosunku do przestep-
cow znajdujq sie w Instrukcji kanclerza Osieckiego z 1550 r., w ktorej jest
mowa o segregacji ,,delikwentow” z uwagi na mozliwos¢ wzajemnej de-
moralizacji i ,pouczania na hultystwie” [Sliwa, 2013, s. 12]. Nieletnich
zaczeto umieszcza¢ w domach poprawy, sytuowanych najczesciej przy
kosciotach. Pojawialy sie rowniez instytucje $wieckie, w ktorych wo-
bec nieletnich zaczeto podejmowac dziatania edukacyjne, wyposazajac
ich w wiedze i umiejetnosci rzemieslnicze. Obowigzkowga prace i nauke
zawodu traktowano jak narzedzia resocjalizacji. Tworzone placowki
charakteryzowaly rygor, izolacja od srodowiska zewnetrznego, a takze
stosowanie kar za naruszenie obowiagzujacych w nich zasad.

Interesujace rozwigzania resocjalizacji nieletnich pojawily sie
w XIX w. w Szwajcarii. W 1810 r. powstala tam pierwsza placowka
oparta na zasadach zycia rodzinnego. Placowka w Hafwyl w kantonie
Argovia przeznaczona byla dla mtodocianych przestepcow, najczesciej
zebrakow i sierot, cho¢ zdarzaly sie rowniez przypadki umieszczania
w niej dzieci z tzw. dobrych domow, ktore miaty problemy z poprawnym
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funkcjonowaniem w spoleczenstwie. Resocjalizacja prowadzona w wy-
zej wymienionym zakladzie oparta byla na edukacji, pracy, wspolnym
wykonywaniu obowiazkéw, a takze nauce religii i zasad moralnych.
Nad mtodszymi wychowankami opieke sprawowali starsi koledzy [za:
Dukaczewski, 1990].

Rozwigzaniami o najbardziej nowatorskim charakterze byty tzw.
republiki mtodziezowe, oparte na zasadach samodzielnosci i inicjatyw-
nosci umieszczanej w nich mlodziezy. Wzorcowg dla innych placowka
stala sie Koedukacyjna Republika Miodziezy Wykolejonej, powstata
w 1895 r. w Freeville w USA. Na okoto 200 hektarach ziemi zbudo-
wano niemalze miasto z domami, sklepami, wiezieniami, obiektami
sportowymi, z wlasnym parlamentem, sagdem, witadza czy stuzbg bez-
pieczenstwa. Wolnoé¢ (w tym dobrowolne prawo do nauki) stala sie
narzedziem ksztaltowania osobowosci wychowankow. Podstawa funk-
cjonowania w republice byla samorzadnos¢, odpowiedzialnosc za pet-
nione funkcje oraz wykonywanie pracy.

Réznie ksztattowal sie wiek odpowiedzialnosci karnej nieletnich.
W dawnym prawie polskim odpowiedzialnos$¢ karna rozpoczynata sie
z osiggnigciem siédmego roku zycia [Sliwa, 2013, s. 12]. W Krélestwie
Polskim poczatkowo uznawano, ze mtodociani do ukonczenia 12. roku
zycia podlegali jedynie karceniu domowemu. W 1847 r. wiek odpowie-
dzialnosci ustalono na 7 lat. Kolejne zmiany podwyzszaty ten wiek do
10 lat, a w sytuacji, gdy mtodociany nie ukonczyt 14. roku zycia, wyrok
mogt zapasé jedynie wowczas, gdy stwierdzono §wiadomos¢ popehnio-
nego czynu. W 1909 r. w Ustawie o zaktadach poprawczych okreslono
wiek odpowiedzialnoéci nieletniego na 10-17 lat. W zaborze pruskim
granica odpowiedzialnosci zostala wyznaczona od wieku 12 lat, cho¢
w Zakladzie Wychowawczo-Poprawczym w Szubinie przebywala
mlodziez w wieku od lat 10 do 21. W Galicji do Slaskiego Krajowego
Zakladu w Cieszynie przyjmowano chlopcéw od 14. roku zycia [za:
Kalinowski, Petka, 1996]. W okresie dwudziestolecia miedzywojen-
nego program wychowania poprawczego byl efektem zmian legisla-
cyjnych, a takze réznego rodzaju inicjatyw naukowych i spotecznych.
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W roku 1926 powstata Liga Opieki nad Opuszczonymi i Zaniedbanymi,
ktora objeta kuratelg niedostosowanych chtopcow do lat 14. W Warszawie
dwa lata pozniej powstato Kolo Opieki nad Dzie¢mi i Miodziezq. |...]
Na podstawie Rozporzgdzenia Ministra Sprawiedliwosci RP z 15 stycz-
nia 1926 r. wyodrebniono oddzialy dla nieletnich w zaktadach karnych.
[...] Wdniu 7 lutego 1919 r. Naczelnik Parstwa Polskiego podpisatl dekret
o utworzeniu sqdow dla nieletnich. [...] Ponadto zalecono takze sedziom
dla nieletnich powotaé opiekunéow sqdowych. [...] Instytucja opiekunow
sqdowych przeksztalcita sie w kuratorow nieletnich przy sqdach grodz-
kich i sqdach dla nieletnich z dniem 1 lipca 1929 r. [Sliwa, 2013, s. 17-18].
Postepowanie karne wobec nieletnich regulowaly przepisy okreslone
w Kodeksie postepowania karnego z 1928 r. Na mocy tych przepiséw
dochodzenie w sprawach nieletnich, oprdocz ustalenia okolicznosci to-
warzyszacych popelnionemu czynowi, miato takze na celu dokonanie
diagnozy osobowosci nieletniego oraz jego srodowiska wychowawcze-
go (rodzinnego, szkolnego i spolecznego). Sankcje natozone przez sad
dla nieletnich mogly dotyczy¢ oddania go pod kuratele rodzicéw lub
kuratora, zatrzymania w zakladzie wychowawczym lub poprawczym.
Ten stan prawny obowigzywat do 13 maja 1983 r., tj. do momentu wej-
Scia w zycie Ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich z dnia 26
pazdziernika 1982 r.

System resocjalizacji nieletnich podlegat ewolucji przez cale wie-
ki, ale szczegélnym punktem zwrotnym w traktowaniu mtodziezy
niedostosowanej spolecznie bylo jej oddzielenie od dorostych prze-
stepcow. W efekcie rozwoju nauk spolecznych coraz bardziej uswia-
damiano sobie réznice pomiedzy nieletnimi a dorostymi przestepcami.
Poczatkowo §wiadomos¢ ta pozwolila na fizyczne oddzielenie ich od
siebie przy jednoczesnym zachowaniu charakteru i warunkéw izola-
cji. To umozliwito dostrzezenie réznic w stopniu demoralizacji, takze
wsrod samych nieletnich, co z kolei stato si¢ przyczyna kolejnej segre-
gacji nieletnich zdrowszych moralnie od bardziej zdemoralizowanych
kolegéw. Przeniesienie do systemu resocjalizacji nieletnich proce-
dur opartych na surowej dyscyplinie, obowigzujacych w systemie
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resocjalizacji dorostych, stosowanie tamtejszych wzorcéw i metod
pracy, bezwzgledne podporzadkowywanie sie regulaminom i represji,
jednakowe traktowanie bez uwzgledniania indywidualnych potrzeb
i nieliczenie sie z potrzebami jednostek bylo efektem przejscia dozor-
cow wieziennych z wiezien dla dorostych do zaktadow dla nieletnich.
Srogie i bezwzgledne traktowanie, presja, dyscyplina wywotywatly
bunt i przeciwstawianie si¢ wychowawcom. Sprzyjaty takze rozwojo-
wi struktury ,drugiego zycia” — podziatu na ,ludzi’, ,frajer6w”, ,git lu-
dzi” i ,cwelow”. Praktyka dnia dzisiejszego pokazuje wyraznie, ze w tej
materii niewiele si¢ zmienito. Efektem drugiego zycia, zarowno kiedys,
jak i dzis, jest antagonizowanie sie relacji pomiedzy wychowawcami
a wychowankami, pojawianie sie konfliktow, buntéw, frustracji prze-
radzajacej sie¢ w rozne formy agresji (w tym autoagresji) czy tez podej-
mowanie préb ucieczek z placowek.

Niedoskonalo$¢ systemu opartego na dyscyplinie i izolacji stano-
wila punkt odniesienia dla pojawienia sie innych systeméw, bedacych
swoistego rodzaju kompilacjg dotychczas istniejacych. Wypracowane
zostaly propozycje rozwigzan posadowionych na tzw. systemie fila-
delfijskim, w ktéorym odseparowywano osadzonych od siebie i pozba-
wiano ich kontaktéw ze $wiatem zewnetrznym. Choroby psychiczne
powodowane izolacja i wzrastajaca liczba samobojstw staly sie przy-
czyna stopniowego odejscia od przyjetych rozwigzan na rzecz syste-
mu auburnskiego, ktory zaktadal separacje wieznidéw od siebie jedynie
na noc, w dzien przebywali oni wspolnie w pomieszczeniach, w kto-
rych spozywali positki, w kaplicy i $§wietlicy. Efektem zakazu poro-
zumiewania si¢ bylo opracowanie przez uwiezionych kodu znakow,
stanowigcego poczatek grypserki. Kolejne rozwigzania systemowe
oparte na progresji zakladaly zmiane czlowieka wskutek rozwoju
jego silnej woli i motywacji do osiggania coraz wyzszych poziomoéw
okreslonych przywilejow. System ten przewidywal udzial wiezniow
w zajeciach grupowych, mozliwo§¢ otrzymywania wynagrodzenia
za prace, stopniowe wychodzenie poza mury wiezienia i warunkowe
zwolnienie. Odmiang systemu progresywnego byl system regresywny,
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w ktorym osadzeni najwiecej przywilejow otrzymywali w momencie
wejscia do zakladu, tracac je stopniowo w wyniku pogorszenia swoje-
go zachowania.

Warto wspomnie¢ o rozwigzaniach majacych na celu zrdéznico-
wanie oddzialywan wychowawczych ze wzgledu na indywidualny
stan osobowos$ci niedostosowanych spolecznie wyselekcjonowanych
na podstawie diagnozy. Selekcja miata na celu rozr6znienie oséb wcho-
dzacych w konflikt z prawem ze wzgledu na stopien ich demoralizacji.
Przeprowadzenie diagnozy osobowosci stanowilo podstawe do skie-
rowania delikwenta do odpowiedniego typu zakladu: dla poczgtkujg-
cych zaledwie przestepcow i rokujgcych szybki proces resocjalizacji, dla
starszych i znacznie zaawansowanych w przestepczosci, dla opdznionych
umystowo i fizycznie, i wreszcie dla wybitnie inteligentnych, przejawia-
jgcych silne tendencje do zycia przestepczego [Czapow, Jedlewski, 1971,
S. 449]. Ze wzgledu na zblizony poziom demoralizacji i podobny stan
osobowosci system okreslano mianem homogenicznym.

System komplementarny (eklektyczny) zaklada, iz Zadne z po-
wyzszych rozwigzan nie jest doskonate, cho¢ w kazdym z nich moz-
na znalez¢ rozwigzania wiasciwe w odniesieniu do indywidualnego
wychowanka. Podkresla on znaczenie wszechstronnej diagnozy po-
zwalajacej na przygotowanie rzetelnej prognozy wychowawczej
i zaplanowanie jak najbardziej skutecznych metod wychowania reso-
cjalizujacego. Przewiduje sie¢ wykorzystanie w pracy wychowawczej
metod opartych na indywidualnej i grupowej terapii i psychotera-
pii, a takze doradztwie wychowawczym. Zaklada sie wspotprace ze
srodowiskiem rodzinnym, podkresla znaczenie klimatu spotecznego
placowki i jej oferte edukacyjng (ré6znorodnos¢ zajec rekreacyjnych
i edukacyjnych).

Niezaleznie od przyjetych koncepcji i systemow resocjalizacyjnych
instytucje resocjalizacyjne podlegaly mniej lub bardziej ostrej kryty-
ce. Nie ma sig zresztq czemu dziwic¢, bowiem kazda z nowych koncepcji,
odnoszgca sie czy to do ludzkich zachowan, czy tez do funkcjonowania
zmieniajgcych sie spoleczeristw, wnosi zarazem nowe spojrzenie zarowno
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na zrédta bgdz istote indywidualnych czy tez zbiorowych zachowan
dewiacyjnych, jak i na mozliwo$¢ oraz sposoby ich przezwycigzania
[Ambrozik, 2016, s. 42]. Krytyka ta z reguly niewiele wnosila ani do
teorii, ani do praktyki resocjalizacyjnej. Spoteczenstwo zawsze dazyto
do tego, by ci, ktéorzy mu zagrazali, byli fizycznie wytaczani z grona
tzw. zdrowych i spolecznie poprawnie funkcjonujacych. Krytyka re-
socjalizacji jest przede wszystkim efektem prowadzonego dyskursu
o resocjalizacji nie na plaszczyznie pedagogiki, ale przede wszystkim
polityki i administracji. Wskutek tego w spoteczenstwie narastajg ocze-
kiwania dotyczace zwiekszenia poziomu represji i odwetu, nasilania sie
tendencji izolacyjnych i ograniczania mozliwosci uczestnictwa w zyciu
spotecznym o0séb przejawiajacych postawy dewiacyjne. Takie postawy
generalnie stanowia zaprzeczenie istoty resocjalizacji, a wiec podej-
mowania dziatan wychowawczych zmierzajacych do uspolecznienia,
readaptacji i reintegracji spotecznej. W warunkach odrzucenia i nazna-
czenia spolecznego trudno oczekiwac, ze narzucony sztuczny uktad rél
i stosunkow spolecznych przybierze postac dynamicznych uktadow ste-
rujgcych zachowaniami resocjalizowanych jednostek [...] i umozliwiq im
przejawianie okreslonych, nastepujgcych po sobie dynamicznych, uwzo-
rowanych kulturowo form spotecznego uczestnictwa [Modrzewski, 2004,
s. 28], a wiec nabycia takich kompetencji spolecznych, ktére pozwola
nieprzystosowanym spolecznie na wejscie w akceptowane spotecznie
role mezéw, zon, ojcoéw, matek, cztonkéw grup spotecznych, zawodo-
wych, publicznych, w tym przyjecia postaw chronigcych ich zycie,
zdrowie i prywatnos¢. Niestety subsystem resocjalizacji nieletnich do
tej pory nie zdotat do korica przezwyciezy¢ tradycyjnych, jurystycznych,
opartych gtownie na represji, odwecie, izolacji i dyscyplinie oddzialywan
naprawczych i skoncentrowac sig¢ na rozwoju wychowanka, stymulacji
jego aktywnosci poznawczej, na ksztattowaniu jego postaw i kompetencji
dziatania oraz jednostkowej i spolecznej tozsamosci umozliwiajgcych pra-
widlowe uczestnictwo w petni zycia spotecznego [Ambrozik, 2013, s. 19].

Resocjalizacja instytucjonalna wymaga wspoldziatania i powigza-
nia podmiotéw oddzialujacych na dzieci i mlodziez, zintegrowania ich

96



4. ODDZIALYWANIA WYCHOWAWCZE W PLACOWCE RESOCJALIZACYJNE]J

ze sobg (mam tu na mysli instytucje szkolne, pozaszkolne, prepeniten-
cjarne i penitencjarne, dzialajace w obszarze ministerstwa edukacji,
sprawiedliwosci, pracy i polityki spotecznej), w tym takze objecia od-
dzialywaniami wychowawczymi, resocjalizacyjnymi i socjalnymi ro-
dzin nieletnich, szczeg6lnie rodzicow, dla ktorych plaszczyzng procesu
resocjalizacji — i to bez wzgledu na to, czy moéwimy o procesie toczgcym
sie w warunkach otwartych, czy tez placowkach zamknietych — musi
byc¢ spoteczenstwo, a zwlaszcza jego przestrzenie i tkwigce w nich sity
spoleczne, ktore sq zdolne uczestniczy¢ w reintegracji i readaptacji 0s6b
wykolejonych spotecznie. Istotq procesu resocjalizacji nie mogq byc¢ bo-
wiem dziatania wylqcznie nadzorujgce bqdz dozorujgce zachowania osob
wykolejonych, toczqce sie w zamknigtym i wyizolowanym spolecznie
uktadzie: niedostosowana lub wykolejona jednostka — instytucja resocja-
lizacyjna, a dziatania wilqczajgce osoby resocjalizowane w stosowne do
wieku grupy i role spoteczne [Ambrozik, 2013, s. 22].

Wspolczesnie instytucje resocjalizacyjne to placowki i zaklady,
dla ktorych praca resocjalizacyjna stanowi zasadnicze i pierwszopla-
nowe zadanie. Dla dzieci i mlodziezy wykazujacych symptomy zagro-
zenia demoralizacjg spoleczng mozliwe jest wsparcie Mlodziezowych
Osrodkéw Socjoterapii, ktorych celem jest eliminowanie przyczyn
i przejawow niedostosowania spolecznego oraz przygotowanie wy-
chowankéw do zycia zgodnego z obowiazujacymi normami spotecz-
nymi i prawnymi. W sklad struktury MOS wchodzi internat oraz
przynajmniej jedna szkola. Realizacji wyzej wskazanych celéw sprzyja
prowadzenie zaje¢ grupowych i indywidualnych, rozwijajacych zain-
teresowania i uzdolnienia dzieci i mtodziezy, w tym zaje¢ o charakterze
kulturalno-o$wiatowym, sportowych, rekreacyjnych, turystycznych
itp., a takze zaje¢ o charakterze socjoterapeutycznym, treningu za-
stepowania agresji, warsztatow i innych podnoszacych kompetencje
spoteczne. Planowanie i organizacja pracy wychowawczej wymaga
diagnozy zaburzen, prognozowania terapeutycznego i resocjaliza-
cyjnego, dostosowania form pracy do indywidualnych potrzeb wy-
chowanka, stosowania wlasciwych metod i form pracy na podstawie
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indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego przy wspol-
pracy z rodzing i instytucjami zajmujacymi sie dzieckiem. Grupa wy-
chowawcza w MOS moze liczy¢ do 12 wychowankdw, a nieletni moga
przebywac¢ w nich do osiagniecia pelnoletniosci, ukonczenia danego
szczebla edukacji lub do momentu zmiany przez sad kierujacy wycho-
wanka zastosowanego $rodka wychowawczego.

Nieletni wymagajacy stosowania specjalnej organizacji nauki, me-
tod pracy, wychowania i resocjalizacji kierowani sa przez Sad Rodzinny
i Opiekunczy do Mlodziezowych Oérodkéw Wychowawczych. Srodek
wychowawczy realizuje sie w instytucjach resocjalizacyjno-wycho-
wawczych dla dzieci i mlodziezy w normie intelektualnej oraz resocjali-
zacyjno-rewalidacyjnych dla dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim.

20 lipca 2022 r. Prezydent RP podpisat Ustawe z dnia 9 czerwca
2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich'. Zastapita ona obowigzu-

Autor ksigzki byt ekspertem powotanym przez Kancelarie Senatu RP Biuro Ana-
liz, Dokumentacji i Korespondencji, autorem krytycznej opinii wzbudzajacej
kontrowersje Ustawy o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich (https://www.senat
.gov.pl/gfx/senat/pl/senatekspertyzy/6415/plik/oe-_409.pdf). Celem nowego pra-
wa jest uporzadkowanie i systematyzacja przepisow dotyczacych spraw nielet-
nich. Recypuje uregulowania zawarte w ustawie z 1982 r., ktére pomimo uptywu
lat nie stracily na aktualnosci. Ustawa wprowadza réwniez szereg nowych roz-
wigzan, ktére wedlug ustawodawcy maja wzmocni¢ efektywnos¢ oddziatywan
podejmowanych wzgledem nieletnich. Obowigzujgce rozwigzania prawne zakla-
daja m.in. okreslenie dolnego progu wieku nieletniego, wobec ktérego moze zo-
sta¢ wszczete postepowanie w sprawie o demoralizacje w momencie ukonczenia
10. roku zycia, zobowigzanie dyrektora szkoly, do ktdrej nieletni uczeszcza, do
podjecia oddzialywan wychowawczych (z wylaczeniem czynoéw karnych) bez
koniecznosci zawiadamiania Sadu Rodzinnego i Policji. Rozwigzania prawne
pozwalaja na umieszczenie nieletniego w zakladzie poprawczym nie dluzej niz
do ukonczenia 24. roku zycia (wczesniej 21.). Przepisy umozliwiaja zastosowa-
nie $rodkéw wychowawczych i poprawczych w zindywidualizowany sposob,
odpowiednio do osobowosci i potrzeb nieletniego, takze z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim i umiarkowanym. Ustawa dopuszcza mozliwosé
uzycia wobec nieletniego sity fizycznej, a takze innych $rodkéw przymusu bez-
posredniego wskazanych w art. 12 ust. 1 Ustawy z dnia 24 maja 2013 r. o $rod-
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jaca od 1982 r. Ustawe o postepowaniu w sprawach nieletnich. Ustawa
przewiduje powotanie nowego srodka wychowawczego o charakterze
wychowawczym w postaci Okregowego Osrodka Wychowawczego
(bedacego w nadzorze Ministra Sprawiedliwosci). Placowka ta posred-
nio zostala usytuowana pomiedzy miodziezowym osrodkiem wycho-
wawczym a zakladem poprawczym. Moze by¢ w niej umieszczony
nieletni, ktéry dopuscit sie czynu karalnego wyczerpujacego znamiona
przestepstwa lub wykroczenia, wykazujacy objawy demoralizacji lub
gdy podjete wobec niego dotychczas inne $rodki wychowawcze oka-
zaly sie nieskuteczne.

Kolejng forme instytucjonalnej resocjalizacji stanowia schroni-
ska dla nieletnich. Placowki te, sprawujac opieke catkowita, realizuja
funkcje diagnostyczna, resocjalizacyjng i zabezpieczajaca prawidlowy
tok postepowania sgdowego. Schroniska te podlegte sg Ministerstwu
Sprawiedliwosci. Kieruje sie do nich dzieci i mtodziez w sytuacji ujaw-
nienia okolicznosci przemawiajacych za umieszczeniem ich w zakla-
dzie poprawczym, wystapienia uzasadnionych okolicznosci ukrycia sie
nieletniego lub zatarcia przez niego $ladéw czynu karalnego lub tez
niemoznosci ustalenia jego danych osobowych. Schroniska dzielg si¢
na zwykte i interwencyjne. Zwykte przeznaczone sg dla nieletnich po-
zostajacych w dyspozycji organdéw prowadzacych sprawe (dziatalnos¢

kach przymusu bezposredniego i broni palnej. Wéréd nich wskazano m.in. kaftan
bezpieczenstwa, pas obezwladniajacy, kask zabezpieczajacy czy umieszczenie
w izbie izolacyjnej. W trakcie konwoju nieletnich mozliwe jest takze zastosowa-
nie prewencyjnie kajdanek na rece i kajdanek zespolonych, szczegélnie wtedy,
gdy istnieje prawdopodobienistwo podjecia proby ucieczki lub wystapienia ob-
jawow agresji lub autoagresji. W instytucjach resocjalizacyjnych dla nieletnich
przewiduje sie utworzenie izb adaptacyjnych pozostajacych pod stalym nadzo-
rem oraz posiadajacych urzadzenia monitorujace w niej pobyt nieletniego. Czas
umieszczenia w takiej izbie nie moze przekroczy¢ 14 dni w przypadku zaktadéw
poprawczych i schronisk dla nieletnich oraz 5 dni w przypadku o$rodkéw. Usta-
wa wchodzi w zycie z dniem 1 wrzesnia 2022 r. Wyjatkiem sg przepisy dotyczace
tworzenia okregowych osrodkéw wychowawczych, ktore zaczely obowigzywaé
z dniem nastepujacym po dniu ogloszenia ustawy.
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tego typu placowki ukierunkowana jest na diagnoze psychologiczno-
-pedagogiczng oraz prowadzenie dziatan resocjalizacyjnych), a inter-
wencyjne dla nieletnich dezorganizujacych prace schroniska zwyklego,
stwarzajacych zagrozenie spoteczne lub ktorym postawiono zarzuty
wynikajace z naruszenia przepisow Ustawy Kodeks karny. Grupa wy-
chowankéw w schroniskach zwyktych liczy do 10 0séb, w schroniskach
typu interwencyjnego do 6 osdb. Do zadan schronisk dla nieletnich
nalezy sprawowanie opieki, podejmowanie dziatan diagnostycznych,
wychowawczo-korygujacych, resocjalizacyjnych oraz zabezpiecze-
nie prawidlowego toku postepowania sadowego. W sklad schroniska
wchodza: internat, co najmniej jedna szkola, warsztaty szkolne oraz
zespOt diagnostyczny.

Przestanka do umieszczenia nieletniego w zakladzie poprawczym
jest nieskuteczno$é¢ dotychczas stosowanych wobec niego oddzialtywan
resocjalizacyjnych lub tez dopuszczenie si¢ przez niego czynu karal-
nego, wskazujacego na bardzo wysoki poziom jego demoralizacji. Ta
decyzja sadu jest z zalozenia najsurowszym Srodkiem stosowanym wo-
bec nieletnich. Zaktady poprawcze sa placowkami resocjalizacyjnymi,
bedacymi pod nadzorem Ministra Sprawiedliwosci. Ich zadaniem jest
przygotowanie wychowankéw do zycia zgodnie z normami spolecz-
nymi, do samodzielnos$ci zyciowej i $wiadczenia pracy, udzialu w zy-
ciu spotecznym, gospodarczym i kulturalnym. Praca resocjalizacyjna
oparta jest na dzialalnosci wychowaweczej, korekcyjnej, dydaktycznej
i opiekuniczej we wspolpracy z rodzing i instytucjami dziatajgcymi
na rzecz nieletnich. Wychowankowi zaktadu poprawczego udzielana
jest pomoc psychologiczno-pedagogiczna i psychiatryczna w formie
zaje¢ psychoedukacyjnych, korekcyjnych, wyréwnawczych, rewalida-
cyjnych, socjoterapeutycznych i innych o charakterze terapeutycznym,
poradnictwa dla wychowankoéw i ich rodzin, a takze dziatan mediacyj-
nych i interwencyjnych w sytuacjach kryzysow lub zagrozen. Zaklady
poprawcze dzielg sie na:

« otwarte — dla nieletnich nieprzebywajacych w aresztach lub

zakladach karnych, tych, ktoérzy nie dopuscili sie czynoéw
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naruszajacych przepisy Ustawy Kodeks karny, wyrazajg wole
uczestnictwa w procesie resocjalizacji i nie identyfikuja sie
z podkulturg przestepcza — do 12 0séb w grupie;

poélotwarte — wychowankowie popehili czyny karalne, a ich
zmiany w zachowaniu nie daja podstaw do umieszczenia ich
w zakladach otwartych — do 10 oséb w grupie;

zamkniete — przeznaczone dla wychowankow wielokrotnie
uciekajacych z zakladow otwartych lub poélotwartych - do
8 0s6b w grupie;

o wzmozonym nadzorze wychowawczym - dla wychowan-
kow, ktorzy ukonczyli 16 lat (w wyjatkowych sytuacjach lat 15)
i wymagaja wzmozonego nadzoru wychowawczego na skutek
dezorganizacji przez nich pracy w innych zaktadach popraw-
czych — do 4 0séb w grupie;

readaptacyjne, do ktérych kierowana jest mlodziez sprawiajaca
szczegblne problemy wychowawcze czy tez uchylajaca sie od
dziatan terapeutycznych, edukacyjnych i korekcyjnych prowa-
dzonych w innych placowkach;
resocjalizacyjno-terapeutyczne — dla nieletnich z zaburzenia-
mi rozwoju osobowosci na tle organicznego uszkodzenia cen-
tralnego ukladu nerwowego, uzaleznionych od $rodkéw psy-
choaktywnych oraz nosicieli wirusa HIV - do 6 0sob w grupie;
resocjalizacyjno-rewalidacyjne — dla nieletnich z uposledze-
niem umystowym - liczba wychowankéw do 8 osob.

Instytucje resocjalizacyjne maja okreslone zadania do realizacji.

Prowadza swoja dziatalno$¢ w warunkach mniejszej lub wiekszej izo-

lacji, podlegajac tym samym swoistym ograniczeniom. Wynikaja one

z ideacyjnego uktadu rol, stosunkéw i sytuacji, ktore w rzeczywistosci

nigdy nie wystqpiq. W konsekwencji prowadzi to do tego, ze 6w proces
resocjalizacji (ponownej socjalizacji) tak wyizolowanych oséb i grup bar-
dziej sprzyja ich przystosowaniu si¢ do specjalnie stworzonego dla nich

Srodowiska niz do uczestnictwa w petni zycia spotecznego [Ambrozik,

2016, s. 46]. To fizyczne i symboliczne wyizolowanie nie sprzyja
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efektywnosci oddziatywan resocjalizacyjnych. Przymusowos¢ towa-
rzyszaca instytucjonalnej resocjalizacji przeklada si¢ na powstawanie
w placéwkach i zakladach resocjalizacyjnych podkultury opozycyjnej,
ograniczajacej istotnie realizacje podstawowego celu, jakim jest przy-
gotowanie jednostki do funkcjonowania w warunkach wolnosciowych
[za: Wysocka, 2008].

Zadaniu temu nie sprzyja rowniez totalno$¢ charakteru instytu-
cji resocjalizacyjnej, wynikajaca z ich organizacji ograniczajacej sita
rzeczy normalny bieg czynnosci zyciowych wychowankoéw, ich spon-
taniczno$¢, aktywnosc, mniej lub bardziej utrudniajac im kontakt ze
Swiatem zewnetrznym. Wynika ona réwniez z umieszczenia w nich
0s6b wbrew ich woli, przejecia odpowiedzialnosci za podejmowane
przez nich decyzje, ograniczenia im kontaktow interpersonalnych do
tej samej, okreslonej liczby osob, zaplanowania im harmonogramu
dnia, wykonywanych przez te osoby czynnosci - czesto wskutek przy-
musu — a takze z cechujacych te instytucje absolutyzmu wiadzy, braku
intymnosci czy depersonalizacji [za: Goffman, 2011].

Totalnos¢ instytucji w sposob szczegdlny widoczna jest w takich
obszarach, jak:

« struktura spoleczna instytucji — podzial na podopiecznych,
przebywajacych caly czas w okreslonym miejscu i personel,
realizujacy swoje czynnosci zawodowe wedtug grafiku pracy;

« aktywno$¢ wlasna — wyznaczona przepisami prawa i regula-
minami;

» kontakt ze srodowiskiem zewnetrznym — wystepowanie ogra-
niczen, mozliwy w okreslonych dniach i godzinach, czesto
z naruszeniem zasad prywatnosci;

» relacje pomiedzy podopiecznymi a personelem — oparte na ne-
gatywnych stereotypach, podporzadkowaniu i wystepowaniu
postaw konfrontacyjnych;

+ systemkarinagréd —narzucajacy okreslony sposoéb zachowania;

« podkultura - wystepowanie zjawiska ,drugiego zycia”, skton-
nos¢ oséb w nich przebywajacych do stawiania oporu;
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+ infrastruktura — widoczne bariery wyznaczajace granice insty-
tucji i §wiata zewnetrznego;

« nieplanowane efekty wychowawcze — na skutek prizonizacji
(przystosowania do warunkéw placowki, zaktadu) i wyuczonej
bezradnosci spowodowanie deficytow w zakresie umiejetnosci
funkcjonowania poza $rodowiskiem instytucji [za: Ku¢, 2011].

Instytucja totalna w konsekwencji swojego oddzialywania powo-

duje pozorne dostosowanie sig, nie ma charakteru rozwojowego i nie
ksztattuje mechanizméw kontroli wewnetrznej. Pasywne i pozorne
przystosowanie sie ma miejsce jedynie w warunkach izolacji, a mecha-
nizmy chroniace przed zachowaniami dewiacyjnymi w warunkach po-
zainstytucjonalnych przestaja zupelnie dziata¢ i zanikaja, nie chroniac
ekswychowankow przed powrotem do przestepczosci. Stanowig one
tym samym o niskiej efektywnosci resocjalizacji [za: Wysocka, 2008].
Powyzsze konstatacje prowokujg do stawiania pytan o sensow-
no$¢ oddziatywan resocjalizacyjnych prowadzonych w instytucjach.
Czy w warunkach przymusu i izolacji podejmowanie oddzialywan
korekcyjno-poprawczych ma sens? Trudno jest w sposob prosty
i jednoznaczny udzieli¢ jakiejkolwiek odpowiedzi. Wydaje si¢ jednak,
ze w sytuacji braku alternatywy, w kontekscie oczekiwan spotecznych
zwigzanych z potrzebg zaostrzenia rygoru i stopnia penalizacji osob
wystepujacych przeciwko ogoélowi warto skupi¢ energi¢ na poszuki-
waniu dzialan zwiekszajacych jakos$c i efektywnosé procesu resocja-
lizacyjnego. Warto przeprowadzi¢ czynnosci majace na celu objecie
wczesng interwencja profilaktyczng rodziny, w ktérych wystepujace
problemy moga stanowi¢ zrodlo dewiacji wychowujacych sie w nich
dzieci. Warto w koncu podja¢ wyzwanie i doprowadzi¢ do tego, by
uzyskany efekt synergii, wynikajacy z polaczenia wysitkow instytucji
resortow sprawiedliwosci, edukacji, zdrowia, pomocy spotecznej i in-
nych dziatajacych na rzecz cztowieka i rodziny, pozwolil uzyskac lepsza
skutecznosc¢ procesu resocjalizacji i zmniejszyt wskaznik powrotnosci
do przestepstwa, umozliwiajac osobom opuszczajacym instytucje reso-
cjalizacyjne ich pelniejsza readaptacje i reintegracje spoteczna.
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Skutecznos$¢ resocjalizacji warunkowana jest takze roéznorodny-
mi indywidualnymi, specyficznymi, obiektywnymi cechami poszcze-
gélnych instytucji i podmiotéw jej oddzialywania (wychowankéw
i osadzonych), przyjetymi w nich metodami pracy i rozwigzaniami or-
ganizacyjnymi, a wiec przyktadowo:

+ wzgledami endogennymi i osobowosciowymi wychowanka;

«  wzgledami spotecznymi i osobistymi do§wiadczeniami wycho-
wanka z okresu przed umieszczeniem w placowce i w trakcie
jego pobytu w niej;

+ bledami diagnostycznymi majacymi wplyw na wadliwe przy-
gotowanie indywidualnych programéw resocjalizacyjnych;

« bledami zaistnialymi w trakcie realizowanego procesu reso-
cjalizacyjnego (mata kreatywnos¢ dziatan, brak konsekwencji,
braki metodyczne);

« niewlasciwa (niedostateczng lub niemozliwa) wspotpraca z ro-
dzing wychowanka;

« sformalizowaniem procesu kurateli sadowej, majacej wptyw
na nieprawidlowe podejmowanie lub zaniechanie zadan wy-
chowawczych wobec wychowankoéw przebywajacych poza in-
stytucja resocjalizacyjng (zwolniong warunkowo);

« niskim poziomem kompetencji (profesjonalizmu) kadry wy-
chowawczej i personelu;

+ wystepowaniem zaburzen w organizacji i sposobie zarzadzania
instytucja resocjalizacyjna;

» nieadekwatnoscig systemow resocjalizacyjnych w kontekscie
konkretnych sytuacji i realiow spolecznych [za: Machel, 2003].

Zarzutem stawianym instytucjonalnym formom resocjalizacji

jest stosowanie $rodkoéw i metod nieadekwatnych do potrzeb wycho-
wankow, eksponowanie formalnej dyscypliny i ubogos¢ oddziaty-
wan kulturalno-oswiatowych [za: Balandynowicz, 1996]. Wiele barier
i mozliwoséci majacych wplyw na skutecznosc i efektywnosc proce-
su resocjalizacji zwigzanych jest z otoczeniem spotecznym wycho-
wanka. Najwazniejsze z nich sa efektem przede wszystkim wadliwie
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funkcjonujacej rodziny. Wynikaja one rowniez ze stygmatyzacji wy-
chowanka i spolecznego napietnowania, a takze braku perspektyw za-
wodowych i mozliwosci $wiadczenia pracy.

Jednym z pierwszych warunkéw niezbednych do zwiekszenia
efektywnosci reedukacji jest dostosowanie przebiegu resocjalizacji do
indywidualnych potrzeb i mozliwosci wychowankow. Doskonalac efek-
tywnosc¢ instytucji resocjalizacyjnej, nalezy zatem przede wszystkim
dokona¢ usprawnienia systemu diagnozy interdyscyplinarnej i indy-
widualnego planowania oddziatywan korygujacych. Niezmiernie waz-
nym dziataniem jest przelamywanie utrwalonych fobii i niecheci wobec
edukacji i uczenia sig, co jest mozliwe réwniez poprzez prowadzenie
edukacji szkolnej przy jednoczesnym przysposabianiu wychowankow
do aktywnosci zawodowej. Ma to stuzy¢ wdrazaniu wychowankow do
aktywnosci calozyciowej i samodoskonalenia. Istotne jest takze ksztat-
cenie umiejetnosci sprawnego porozumiewania sie w jezyku ojczystym
i obcym oraz rozwdj kreatywnosci, inicjatywnosci i przedsiebiorczosci
wychowankoéw. Konieczne jest umozliwienie wychowankom prowa-
dzenie aktywnosci w warunkach pozainstytucjonalnych i wspieranie
ich w sytuacjach trudnych (frustracyjnych i stresujacych). Zadaniem
podejmowanym przez specjalistow winno by¢ prowadzenie skuteczne;
profilaktyki, rowniez poprzez wsparcie rodziny wychowankow. W celu
skutecznej resocjalizacji nalezy przeciwdziata¢ zjawisku stygmatyzacji,
przetamywac¢ stereotypy prowadzace do wtdérnej dewiacji i degradaciji
oraz wykluczenia spotecznego. Aby osiagna¢ wyzej wymienione cele,
nalezy intensyfikowaé¢ wspolprace pomiedzy instytucjami administracji
samorzadowej, organizacjami pozarzadowymi, pracodawcami w celu
urealnienia procesu — usamodzielnienia i aktywizacji zawodowej, uni-
kania zjawiska dziedziczenia bezrobocia (shuzy¢ temu moze system
doradztwa zawodowego), a takze rozwija¢ system organizacyjny i za-
rzadzanie placéwkami resocjalizacyjnymi, dazac do osiggniecia przez
nie statusu uczacych sie organizacji, w tym zbudowania klimatu spo-
tecznego sprzyjajacego uczeniu sie.
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Warunkiem sprzyjajacym procesowi resocjalizacji jest pozytywny
klimat spoleczny instytucji resocjalizacyjnej. Zdanie to podziela wielu
praktykow resocjalizacji, twierdzqc, ze efekty resocjalizacji zalezq od spe-
cyficznego klimatu, czy atmosfery wychowawczej panujqgcej w danej pla-
cowce [Pytka, 2008, s. 163]. Kulture te tworzq wartosci, normy i sposoby
myslenia 0sob tworzqcych spotecznos¢ danej organizacji i jej zachowan
stanowiqcych pewien wzorzec postepowania jej cztonkow, bedgcych rezul-
tatem dtugotrwatego doskonalenia form i metod dziatania, jakosci dyscy-
pliny pracy, tworzqcych pewien swoisty obraz organizacji i ludzi w niej
funkcjonujgcych [Pajak, 1996, s. 12]. Klimat ten stanowi swoistg osobo-
wo$¢ organizacji, niepowtarzalng i indywidualng, ktora jest egzemplifi-
kacja rozmaitych zachowan jej cztonkdéw [za: Moos, 1975]. Wsrod wielu
aspektow klimatu spotecznego wymienia si¢ nastepujace:

« jakos¢ relacji spotecznych, m.in. relacje miedzy uczniami, na-
uczycielami, dyrektorem, rodzicami, wyrazajace si¢ poprzez
troske, obojetnos¢, szacunek, agresje, zaufanie, nieufnos¢, po-
nizanie, lekcewazenie, poczucie przynaleznosci, udzial w po-
dejmowaniu waznych decyzji;

« cechy $rodowiska ksztalcenia i wychowania, m.in. metodyka
i tempo prowadzenia zajeé, presja na osiggniecia, poziom ry-
walizacji, tworzenie warunkow dla rozwijania zainteresowan,
relacje miedzy uczniami a nauczycielami, poziom wspierania
ucznidow przez nauczycieli, etykietowanie, faworyzowanie, eg-
zekwowanie dyscypliny;

« bezpieczenstwo fizyczne i emocjonalne, m.in. poziom zaufania
do nauczycieli, zaangazowanie nauczycieli w rozwigzywanie
konfliktow, a takze dziatania w kierunku ograniczenia agresji
rowieséniczej, takie jak ochrona czy monitoring;

« charakterystyka srodowiska fizycznego szkoty, m.in. wielkos¢,
wyglad, wyposazenie.

Mozna wymieni¢ wiele wskaznikow, na podstawie ktérych moz-

liwe jest zdefiniowanie klimatu spotecznego w instytucji. Przyklady
tych wskaznikéw zostaty opisane w tabeli 1.
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Tabela 1. Wskazniki klimatu spolecznego — przeglad autoréow

Wymiary/zagadnienia

Autor

1.

2.

bezpieczenstwo (zasady i normy, bezpieczenstwo fizyczne,
poczucie bezpieczenstwa spotecznego i emocjonalnego)
uczenie i nauczanie (wsparcie w nauce, nauczanie
umiejetnosci spotecznych i obywatelskich)

relacje interpersonalne (szacunek dla réznorodnosci,
wsparcie spoteczne ze strony dorostych, wzajemne
wsparcie spoteczne wsréd ucznidw)

Srodowisko instytucjonalne (poczucie przynaleznosci do
szkoty, spotecznosci, Srodowisko fizyczne - np. budynek,
otoczenie

Cohen,
Pickeral,
McCloskey,
2009

wsparcie nauczycieli (okazywanie pomocy

i wsparcia uczniom, znajdowanie czasu dla ucznidw,
okazywanie zainteresowania)

klarownos¢ zasad i oczekiwan (znajomos¢ zasad

i konsekwencji wérdd ucznidw, stosowanie zasad

przez nauczycieli)

wysokie aspiracje i zaangazowanie w nauke (poziom
zaangazowania uczniéw w uzyskiwanie dobrych stopni)
relacje z rowiesnikami (pozytywne relacje z rowiesnikami,
poczucie przynaleznosci do grupy réwiesniczej, negatywne
relacje z rowiesnikami, konflikty, walki, trudnosci

w kontaktach)

restrykcyjnos¢ szkoty (formalizm w egzekwowaniu

zasad dyscypliny, srogie kary za niewielkie przewinienia,
gnebienie ucznidw)

udziat ucznidow w podejmowaniu decyzji (branie pod uwage
opinii uczniéw w podejmowaniu waznych decyzji w szkole,
konsultowanie z uczniami niektdrych tresci nauczania

oraz udziat uczniéw w organizowaniu dodatkowych zajec
pozalekcyjnych - np. wycieczek)

Brand,
Dumas,
Felner,
Shim,
Seitsinger,
2003
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Wymiary/zagadnienia Autor

7. stosunek do odmiennosci kulturowych i etnicznych
(modelowanie i zachecanie do kontaktow z uczniami
z innych grup etnicznych, uczestniczenie w zyciu szkoty
ucznidéw z mniejszosciowych grup etnicznych, pomaganie
w rozumieniu innych kultur, grup etnicznych, religii)

8. poczucie bezpieczenstwa (stan bezpieczenstwa uczniow
w szkole, w tym: kradzieze, bojki, wymuszenia, sprzedaz
narkotykow itp.)

1. Srodowisko fizyczne (wyglad budynku, liczba ucznidw, Tableman,
poziomu hafasu, czystos¢ pomieszczen, jakos¢ 2004
wyposazenia itp.)

2. Srodowisko spofeczne (relacje wewnatrz zespotu
nauczycielskiego, relacje nauczyciele - uczniowie, relacje
miedzy uczniami, sposoby podejmowania waznych decyzji,
relacje szkofa - rodzice)

3. Srodowisko emocjonalne (atmosfera relacji
interpersonalnych w szkole, poczucie przynaleznosci
do spotecznosci szkolnej, poczucie wspolnoty, stosunek
do odmiennych kultur, styléw zycia, pogladow,
zaangazowanie nauczycieli)

4. Srodowisko ksztatcenia (wymagania i oczekiwania
dotyczgce nauki szkolnej, zasady oceniania
i monitorowania postepow uczniow w nauce, kwalifikacje
i kompetencje dydaktyczne nauczycieli, sposoby i formy
zdobywania wiedzy i umiejetnosci przez ucznidw, aspiracje
edukacyjne ucznidw itp.)

1. jakosc¢ relacji spotecznych (stosunki nauczyciel — uczen, Blum,
troska o dobro ucznia, stosunki pomiedzy uczniami, zwigzki | 2002
przyjacielskie, relacje miedzy nauczycielami oraz miedzy
nauczycielami i dyrektorem szkoty, relacje miedzy szkotg
i rodzicami oraz miedzy szkotg i spotecznoscig lokalng)

2. bezpieczne i zadbane Srodowisko (stan budynku klas
lekcyjnych, dostepno$¢ pomocy edukacyjnych, stan
bezpieczenstwa w szkole, tolerowanie agresji lub innych
form dokuczania stabszym, bezpieczenstwo emocjonalne
na lekcjach, akceptacja dla twérczych poszukiwan,
poszanowanie odmiennosci - np. religijnych, rownos¢
w przestrzeganiu zasad i regulaminow szkolnych)
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Wymiary/zagadnienia

Autor

3.

Srodowisko ksztatcenia (nastawienie na osiggniecia

w nauce szkolnej, wysokie oczekiwania przy jednoczesnym
wsparciu dla ucznidw, atrakcyjna interaktywna

metodyka nauczania)

udziat w zyciu szkoty (styl zarzgdzania, warunki do
aktywnego uczestniczenia nauczycieli, uczniow i rodzicow
w zyciu szkoty, autonomia nauczyciela, podziat cbowigzkow
i kompetencji, udziat uczniow w zajeciach pozalekcyjnych

i nieformalnej edukacji)

bezpieczenstwo (poczucie bezpieczenstwa emocjonalnego,
reagowanie na przejawy agresji, dbanie o bezpieczenstwo
fizyczne, zasady wspotzycia i konsekwencje ich
nieprzestrzegania)

relacje (stosunek do odmiennych kultur, przekonan,
pogladdw, styldw zycia i wartosci, relacje nauczyciel -
uczen, relacje miedzy uczniami, poczucie przynaleznosci do
szkoty, udziat w podejmowaniu decyzji)

ksztatcenie (wsparcie uczniow przez nauczycieli,

metodyka nauczania, zajecia pozalekcyjne, rozwoj
zawodowy nauczycieli)

srodowisko fizyczne (wielkos¢ szkoty, wyglad budynku, sal
lekcyjnych i otoczenia)

reformy (wspotpraca ze srodowiskiem, gotowos¢ do
wprowadzania zmian w celu poprawy jakosci ksztatcenia)

Cohen,
Greier,
2010

relacje miedzy uczniami: konkurencja (egoistyczne
ukierunkowanie na witasne osiggniecia, bez uwzglednienia
oczekiwan innych oséb), kohezja (spojnos¢ grupowa),
zrozumienie, zgranie klasy, otwarcie na kontakty, wiezi
spoteczne (ilos¢ i jakos¢ przyjacielskich powigzan

i kontaktow klasowych outsiderow)

relacje uczen - nauczyciel: kontakt i zaufanie (osobiste
zainteresowanie nauczyciela uczniem i jego problemami,
indywidualne podejscie do uczniéw), akceptacja
(poczucie powaznego traktowania przez nauczycieli,
obierane mozliwosci wspotpracy z nimi), restrykcyjnosc
(obiektywnos¢, gotowos¢ do przyznania sie do btedow
nauczycieli, sankcje, srodki dyscyplinujgco-kontrolne)

Kulesza,
2011
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Wymiary/zagadnienia Autor

3. klimat edukacyjno-wychowawczy: wsparcie i zaangazowanie
nauczycieli (stopien indywidualnego podejscia do uczniow
i ich problemow w nauce, wspieranie uczniow - zwtaszcza
tych, ktorzy majg problemy w nauce, odpowiedni do
mozliwosci ucznidw dobdr wymagan), wspotdecydowanie
(dostrzegane przez uczniow mozliwosci wywierania
wptywu na procesy decyzyjne w szkole oraz dyskutowania
spraw krytycznie przez nich postrzeganych), szanse
na odniesienie sukcesu (bezstronnos¢ i sprawiedliwos¢
oceny wynikow w nauce, gwarantowanie wszystkim
uczniom szans na sprostanie wymogom stawianym
przez szkote), procesy etykietowania (bezpodstawne,
przedwczesne przypisywanie winy uczniom, poczucie bycia
nadmiernie karanym i posiadania u innych zdecydowanie
negatywnej opinii 0 sobie), wyobcowanie (poczucie izoladji
i alienacji w szkole i klasie, zaréwno ze strony nauczycieli,
jak i wspotuczniow)

1. stosunkiinterpersonalne: zaangazowanie, sp&jnos, Pytka,
pomoc nauczycielska 2005

2. rozwdj osobisty: ukierunkowanie na osiggniecia,
wspotzawodnictwo

3. system organizacyjny: porzadek, organizacja, jasnosc regut,
kontrola

Zrédto: opracowanie wiasne.

W relacjach interpersonalnych w instytucjach o pozytywnym
(sprzyjajacym uczeniu sie) klimacie spolecznym wystepuje szesc istot-
nych (kluczowych) elementéw, w duzej mierze zaleznych od postaw
izachowan wychowawcow. Pierwszym z nich jest do§wiadczanie przez
wychowanka zrozumienia i akceptacji (akceptacja wychowanka, me-
chanizméw warunkujacych jego zachowanie, dziatan zmierzajacych
do brania przez wychowanka odpowiedzialnosci za wlasne zachowa-
nia). Jako drugi nalezy wymieni¢ budowanie wiezi emocjonalnych
z wychowankiem (ksztaltowanie poczucia przynaleznosci, do§wiad-
czanie ciepla i opiekunczosci w relacjach z wychowawca). Trzeci za$
to otwarto$¢ relacji (wzajemna wymiana uczué, mysli w atmosferze

110



4. ODDZIALYWANIA WYCHOWAWCZE W PLACOWCE RESOCJALIZACYJNE]J

zaufania, czytelnych i konkretnych komunikatéw uwzgledniajacych
podmiotowos¢ uczestnikow interakeji). Czwartym elementem jest wza-
jemny szacunek (zainteresowanie cudzym dobrem, szacunek dla in-
dywidualnosci i godnosci drugiego cztowieka). Pigty element stanowi
swiadomos$¢ granic (czytelne wyznaczanie granic w postaci jasnych,
opartych na wartosciach, zrozumiatych i znanych cztonkom spoteczno-
Sci instytucji wychowawczej zasad i norm regulujacych ich wzajemne
relacje). Ostatnim, ale wcale nie najmniej waznym elementem, jest dzie-
lenie sie odpowiedzialnosciag w procesie wychowania (tworzenie wa-
runkow sprzyjajacych rozwojowi i realizacji zadan rozwojowych, czego
efektem winno by¢ osigganie celoéw wychowawczych) [za: Gas, 2006].

Zalezno$¢ pomiedzy klimatem spotecznym instytucji resocjalizacyj-
nej a jej efektywnoscig oddzialywania jest istotna [za: Pytka, 2008], co
wymaga szczegdlnej dbatosci o czytelno$¢ wymagan, przejrzyste okre-
slanie zasad i konsekwentne ich egzekwowanie (karanie i nagradzanie),
spdjne i sprawiedliwe podejscie do dyscypliny (niezbyt restrykcyjne,
ale konsekwentne), szanowanie podmiotowosci i wolnego wyboru,
a takze okazywanie troski, szacunku, wsparcia emocjonalnego, budo-
wania wspolnotowosci, wiezi i zwigzku z placowka, pozytywne relacje
w grupie zaréwno wychowankow, jak i pracownikow. Personel resocjali-
zacyjny odpowiada za diagnostyke resocjalizacyjng, za stawianie prognoz
resocjalizacyjnych, za konstruowanie indywidualnych planéw resocjaliza-
cji, za ich wykonywanie, monitoring i ocenianie. Odpowiada tez za or-
ganizacje i realizacje kontaktow instytucji resocjalizacyjnej z rodzinami
swoich wychowankéw i ze spofeczeristwem, [...] wspoldziatanie z tymi
instytucjami, ktore mogq by¢ pomocne w realizacji lub utrwaleniu u wy-
chowankow celow resocjalizacyjnych [Machel, 2008, s. 217].

Kazdy cztowiek posiada identyfikowalny zakres kompetencji, kto-
re mozna opisa¢ w kategoriach bezwzglednie wymagalnych od niego
[Dobijanski, 2017, s. 112]. Zespo6l cech osobowosciowych, motywacyj-
nych, a takze do$wiadczenia i cechy behawioralne stanowig potencjat
czlowieka prowadzqcy do takiego zachowania, ktore przyczynia sie do za-
spokojenia wymagan na danym stanowisku pracy w ramach parametrow
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otoczenia organizacji, [...] daje pozgdane wyniki [Armstrong, 2002,
s. 241-242]. Specyfika pracy resocjalizacyjnej wymaga od pracowni-
kow instytucji resocjalizacyjnych posiadania okreslonych kompetencji
zawodowych i osobowych. Wéréd nich podkresla si¢ szczegélne zna-
czenie umiejetnosci interpersonalnych zwigzanych z radzeniem sobie
w trudnych sytuacjach, nawigzywaniem kontaktu wychowawczego,
wykazywaniem sie empatia, ale takze postepowaniem odbieranym
przez wychowankéw jako konsekwentne, sprawiedliwe i obiektyw-
ne. Istotne znaczenie maja umiejetnos$é¢ prawidlowego wnioskowania,
interdyscyplinarnego myslenia i antycypowania, okazywania ciepta,
zyczliwosci, wykazywania sie (ograniczonym) zaufaniem, doradzania
wychowawczego, zdolnos¢ przekonywania i wywierania wpltywu, pew-
nos¢ siebie, wiarygodnos¢ oraz cierpliwos¢ [za: Machel, 2008]. W ocenie
kadry pedagogicznej wykaz niezbednych umiejetnosci zawodowych
przedstawia wykres 1.

Specyfika pracy resocjalizacyjnej wymaga zatem kompetencji,
ktore stanowig dobre przygotowanie pedagogiczno-psychologiczne,
przygotowanie terapeutyczne, poszerzone o tresci socjologiczne, krymi-
nologiczne, z zakresu patologii spotecznej, psychopatologii, niezbedne
wiadomosci z prawa o postepowaniu w sprawach nieletnich i prawa kar-
nego wykonawczego w zakresie aktualnego systemu penitencjarnego.
Personel ten powinien orientowaé sie w zakresie pomocy postpeniten-
cjarnej, kurateli sqgdowej i pracy socjalnej. Personel resocjalizacyjny musi
ustali¢ diagnoze resocjalizacyjng. Musi tez umie¢ prawidlowo odczytaé
poszerzong diagnoze psychologicznq i skorzysta¢ w podstawowym zakre-
sie z diagnozy psychiatrycznej. Musi umiec¢ skonstruowac indywidualny
plan resocjalizacji, a takze przedstawi¢ go wychowankowi i negocjowaé
go z nim, aby ten go zaakceptowat i ewentualnie wniost do niego wlasne
propozycje. Wychowawca musi ten program wdrozyc, realizowac i moni-
torowac oraz okresowo oceniaé. Musi takze umie¢ skonstruowac koricowq
ocene procesu resocjalizacji. W warunkach izolacyjnych wychowawca
powinien umiec sporzqdzi¢ prognoze spoleczng i zalecenia co do procesu
spotecznej readaptacji, ktére powinny byc¢ wykorzystane przez kuratorow
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Wykres 1. Umiejetnosci zawodowe, jakie powinien posiada¢ wychowawca
w ocenie kadry pedagogicznej

. — ZDECYDOWANIE TAK . — RACZE) TAK — RAZEM

UMIEJETNOSC NAWIAZYWANIA 89,3%
KONTAKTU Z MeODZIEZA | 107%

100%
UMIEJETNOSC ROZWIAZYWANIA 86.2%

= A . 13,8%
KONFLIKTOW 100%

> 92,3%

UMIEJETNOSC RADZENIA SOBIE T

20

W TRUDNYCH SYTUACIACH | g 505
UMIEJETNOSC RADZENIA 788%

e 207%

SOBIE ZE STRESEM | g9 504

78,8%

UMIEJETNOSC PODEJMOWANIA DECYZ)! 20,7%
99,5%

81,2%

UMIEJETNOSC KOMUNIKAC)! INTERPERSONALNES | 17.2%
98,4%

72,8%

UMIEJETNOSC PRACY W ZESPOLE 23,5%
96,3%

) 49,7%
UMIEJETNOSC PRZYSTOSOWANIA SIE DO 121
ZMIENNYCH WARUNKOW | o5 g0
UMIEJETNOSC WSPOLPRACY 56.4%

& ) 335%

7 RODZICAMI WYCHOWANKOW | g5 g9y

41,5%

ZDOLNOSC SAMOKSZTALCENIA 48%

89,5%

OPANOWANIE METOD | 226%

36,6%

PRACY ZAWODOWE] | g 10

40,4%

PRZYGOTOWANIE DO PRACY | 43,8%

84,3%

Zrodlo: [Sliwa, 2013, s. 86].

sqdowych w okresie po warunkowym zwolnieniu. Wychowawca, ocenia-
jgc realizacje programu resocjalizacyjnego, musi umie¢ odpowiedzie¢
na pytania: Czy zaszla spodziewana zmiana, np. w zakresie postaw?
Na czym polegata ta zmiana? Jaka jest gteboka? Czy jest trwata? Co na-
lezy dalej robi¢? [Machel, 2008, s. 229-230]. Tak szeroki wachlarz wy-
magan wyklucza w moim przekonaniu przypadkowos¢ w zawodzie,
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wymaga otwartosci na ciggle doskonalenie i uczenie si¢ oraz dazenie
do profesjonalizmu zaréwno indywidualnego, jak i catego zespotu.
Umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem i zachowanie odpowiedniego
poziomu higieny psychicznej mozliwe jest tylko wtedy, gdy poczucie
zadowolenia z wykonywanej pracy jest satysfakcjonujace, co w przy-
padku pracy z osobami niedostosowanymi spotecznie nie jest oczywi-
ste i nie pojawia sie zbyt czesto.

Dyssatysfakcja personelu resocjalizacyjnego moze wynikac z braku
odpowiednich kompetencji zawodowych, ze zlej organizacji wlasnego
warsztatu pracy, z przewagi czynnosci biurokratycznych nad wycho-
wawczymi (proporcje czasowe), ze zbyt duzej liczby wychowankéw
przypadajgcych na jednego wychowawce, ze ztych stosunkéow miedzy-
ludzkich w Srodowisku pracowniczym, z wadliwego zarzqdzania insty-
tucjq resocjalizacyjng przez jej kierownictwo (subiektywizm w ocenach,
nierdbwnomierny podzial pracy, niezauwazanie sukcesow, protekcjonizm
kadrowy, brak merytorycznego kierownictwa itp.) [Machel, 2008, s. 233].
Z wynikoéw badan prowadzonych przez Harenstam wynika m.in., Ze:

« na poziom satysfakcji zawodowej wplywajq status i pozycja
personelu w stosunku do spolecznosci wychowankéow Ozna-
cza to, ze personel resocjalizacyjny musi mie¢ poczucie wladzy
nad swoimi pensjonariuszami [...] wraz z rozwojem uprawnien
i polepszaniem sie statusu pacjentow instytucji resocjalizacyjnej
oraz ze wzrostem kontroli zewnetrznej kurczy sie wladza per-
sonelu oparta na sankcjach dyscyplinarnych, na rzecz wzrostu
wladzy opartej na kompetencji zawodowej i autorytecie. [...],

«  wiekszq tendencje do uzyskiwania satysfakcji z pracy wykazy-
wali pracownicy resocjalizacyjni, ktorych praca byta urozmai-
cona, zroznicowana pod wzgledem stopnia trudnosci i ktorzy
mieli wiekszy zakres decydowania o tresci pracy i sposobie jej
wykonywania oraz pewnq mozliwos¢ wykonywania dzia-
tan innowacyjnych,

« istotny wplyw na satysfakcje zawodowq personelu resocjali-
zacyjnego ma styl zarzqdzania — postrzeganie tego stylu jako
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poprawnego i korzystnego usposabiato pozytywnie; ujemna oce-
na stylu zarzqdzania usposabiata negatywnie,

«  pracownicy tatwiej uzyskiwali zadowolenie z pracy wtedy, gdy

zwierzchnicy zauwazali ich wysitek, wyrazali swoje uznanie
i kiedy starali sig chronic ich przed agresywnym i lekcewazqgcym
zachowaniem pensjonariuszy,

« satysfakcji z pracy sprzyjaty takie czynniki jak wsparcie spo-

teczne i akcentowanie znaczqgcej roli instytucji resocjalizacyjnej
przez wladze [Machel, 2008, s. 234].

Niespelnione oczekiwania stawiane resocjalizacji instytucjonal-
nej sa efektem wielu mitow, jakie narosty wokot reedukacji nieletnich
niedostosowanych spolecznie i maja niestety wpltyw na kreowanie
rzeczywistosci resocjalizacyjnej dalekiej od pedagogicznej perspek-
tywy. Coraz czesciej eksponuje sie zagrozenia ze strony nieletnich oraz
wskazuje, ze polityka ,nadmiernej tagodnosci” wobec nich niesie zgubne
skutki [Staniaszek, Kubiak, 2014, s. 135].

Ten demoniczny wizerunek nieletniego powoduje to, iz jawi sie
on nie jako ofiara negatywnej socjalizacji (za ktéra odpowiedzialni sg
przeciez dorosli), lecz osoba w pelni odpowiedzialna za swoje uczynki
i wymagajaca surowego traktowania. Ta jurydystyczna — gniewna i su-
rowa — twarz resocjalizacji wynika bezposrednio z powszechnie przyjetej
prawno-karnej perspektywy interpretowania zardbwno samego procesu
resocjalizacji, jak i jego efektow [Konopczynski, 2013, s. 41]. Ten oparty
na restrykcjach model nie uwzglednia rozwoju psychicznego nielet-
niego (stopnia kontroli sfery emocjonalno-popedowej), a jego glowne
zalozenia zbudowane sg na koncepcjach behawioralnych zakladaja-
cych zmiane zachowania nieletnich na skutek stosowania okreslonych
regulaminowo kar i nagrdd i instytucjonalnych oddziatywan opartych
na ekonomii punktowej. Zatem w praktyce opisywany sposob pra-
cy resocjalizacyjnej z zalozenia wymaga izolacji, poddania rygorowi,
surowego postepowania z wychowankiem, wywotuje tym samym
strach, poczucie zagrozenia, brak zaufania lub w najlepszym wypadku
pozorne i wymuszone przystosowanie si¢ do realiow placoéwki. Trzeba
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mie¢ $wiadomos¢, Ze osoba izolowana i objeta resocjalizacja w warun-
kach przymusu odczuwa podejmowane wzgledem niej dziatania jako
opresyjne, co wiaze si¢ z ich odrzuceniem i manifestowaniem wrogo-
sci wobec tych, ktorzy dzialania te proponuja, i miejsca, w ktérym sie
one odbywaja [za: Heine, 2004]. Nie wszyscy zdajg sobie sprawe (lub
tez odrzucaja fakt), iz wiedza wynikajgca z dorobku nauk humanistycz-
nych i spotecznych przetomu ostatniego wieku dowodzi, ze kary krymi-
nalne nie sq w stanie zmieni¢ na trwate cztowieka, a jedynie przymusic¢
do pozorowania, udawania, ze si¢ zmienit. Dowodzi rowniez, ze trwa-
tej zmiany nie osigga si¢ regulacjami formalnymi, a jedynie Zmudng
pracqg wychowawczq, opiekuriczq, terapeutyczng, opartq na zatozeniach
profesjonalnej, metodycznej pomocy czlowiekowi w jego przemianach
tozsamosciowych [Konopczyniski, 2013, s. 48], ktérej celem winno by¢
przelamanie obronnych barier psychicznych oraz zyskanie zaufania
ina ich bazie budowanie rozwoju osobowego i spolecznego.

Majac na wzgledzie wyniki badan dotyczacych (nie)efektywno-
Sci resocjalizacji, nalezy uzna¢ za konieczne poszukiwanie rozwigzan
zwiekszajacych skuteczno$é instytucjonalnych rozwigzan resocjali-
zacyjnych. Winny one dotyczy¢ procesu resocjalizacyjnego realizo-
wanego nie tylko w pracy indywidualnej i grupowej podejmowanej
w samej instytucji, ale takze pracy ze srodowiskiem pozainstytucjo-
nalnym — w tym przede wszystkim rodzing wychowanka — do ktore-
go wczesniej czy podzniej powroci. Wzrost potencjalow rozwojowych
0s0b nieprzystosowanych spotecznie powinien pozwoli¢ na zmiane
dewiacyjnej osobowosci cztowieka. Pozostajacy w sieci roznorodnych
wplywow, zaréwno instytucjonalnych, jak i pozainstytucjonalnych,
nieprzystosowany spolecznie wychowanek musi by¢ poddany zabie-
gom resocjalizacyjnym, ktorych metody i sposoby bedq atrakcyjniejsze
i korzystniejsze zarowno z wychowawczego punktu widzenia, jak i punk-
tu widzenia wychowankoéw, od innych rodzajow wywieranych na nich
wpltywow natury socjalizacyjno-kulturowej [Konopczynski, 2013,
s. 78]. Oddzialywanie to winno rozpoczynac si¢ w warunkach srodo-
wiskowych zawsze wtedy, gdy proces spolecznego nieprzystosowania
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nie jest nasilony, a jedynie wystepujq problemy materialne, niewydol-
nosci wychowawcze i socjalizacyjne rodzicow, dochodzi do naznaczania
i wykluczenia na terenie szkoly oraz zaburzenia relacji z rowiesnikami
[Ostrowska, 2017, s. 16], takze przy udziale profesjonalistow — asy-
stentow rodziny, kuratorow sagdowych, koordynatoréw ustug pomocy
spotecznej, pedagogéw szkolnych, psychologéw z poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych i innych. Spoleczeristwo pozostaje najbardziej
przydatng plaszczyzng funkcjonowania odpowiednio zorganizowanych
systemow oddzialywan resocjalizacyjnych [...]. I to nie spoleczeristwo
sztucznie wytworzone czy wydzielone w nim zamkniete przestrzenie
spoteczne, a w miare otwarte i dziatajqce w naturalnych Srodowiskach
grupy, instytucje i spotecznosci [Ambrozik, 2016, s. 204]. Dzialania re-
socjalizacyjne powinny zmierza¢ do wzmocnienia wiezi spolecznej
taczacej jednostke ze spotecznoscia, w ktorej ona funkcjonuje i ktora
przyczynia si¢ do integracji calej wspodlnoty [za: Kupiec, 2013].

Utopijnos¢ oczekiwan eliminacji izolowania z systemu resocjali-
zacyjnego, pomimo krytyki i wielu watpliwosci towarzyszacych in-
stytucjonalnym oddzialywaniom resocjalizacyjnym, musi prowadzic
do poszukiwania i rozwijania metodyki postepowania wychowaw-
czego oraz podejmowania dziatan z udziatem pozainstytucjonalnego
srodowiska spolecznego, by z jednej strony godzi¢ oczekiwania spo-
teczne dotyczace sankcji, izolacji i moralnie sprawiedliwej odplaty
za popelnione sprzeczne z normami spolecznymi czyny, a z drugiej
wykorzystywaé w procesie resocjalizacji potencjal przysztego $rodo-
wiska zycia reintegrowanych jednostek.
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1. Metody oparte na relacji
z wychowawca

Nierozumng mitosciq mozna katowaé dzieci,
Prawo powinno wzig¢ je pod opieke.

Janusz Korczak

Metody ugruntowane na osobistych walorach osoby wychowujacej
oparte sg na stosunku wychowawczym pomiedzy wychowankiem
a innymi osobami oddzialujacymi nan wychowawczo. Sytuacja wy-
chowawcza oznacza kazdq takq styczno$¢ wychowanka z innymi oso-
bami, ktéra jest zorganizowana, inspirowana lub tylko aprobowana
i kontrolowana przez wychowawce, ktora wyzwala konstruktywng
aktywnos¢ podopiecznego [Muszynski, 1965, s. 173]. Stosunek wycho-
wawczy wymaga wzajemnych interakcji, ktére moga mie¢ charakter
zewnetrzny (np. che¢ unikniecia kary lub zdobycia nagrody) lub we-
wnetrzny (wychowankowi zalezy na aprobacie, mozliwosci spedzenia
czasu z wychowawca, jego pozytywnej relacji). Istota tej metody jest
fakt, iz moze sie niq postuzyc tylko ten wychowawca, ktorego tqczy z wy-
chowankiem stosunek wewnetrzny [Gorski, 1985, s. 140], majgcy walor
wychowawczy [Kaminski, 1972, s. 32]. Zrédlem zmian zachowania
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wychowanka jest wychowaweca i jego zachowanie. Wychowawrca, by
moc inspirowac do zmiany, musi by¢ osoba znaczacg wychowawczo
dla wychowanka. Osoba znaczgca obdarzona musi by¢ autorytetem,
a wiec cechg powszechnie znana, ale niejednoznaczng w swej istocie.

Autorytet oznacza, ze jedna z os6b bedgca w relacji z drugg posiada
okreslony zestaw cech, ktére powoduja to, ze druga z tych osob skton-
na jest uznac jej autorytet, a wiec zaufa¢ tej osobie, dostosowac sie do
jej wymagan i oczekiwan [za: Dubisz, 2003]. Wzajemne oddzialywanie
wychowawecze, podczas ktérego wychowawca wystepuje w roli auto-
rytetu, moze mie¢ dla wychowanka wartos¢ nagradzajaca lub karzaca.
Im bardziej oddzialywanie to oparte jest na wzajemnej zaleznosci, tym
bardziej mozna powiedzie¢, ze jest nagradzajace. A zatem po pierwsze,
wychowankowie bedq wykazywali wigkszq sktonnos¢ do nawigzywania
i podtrzymywania interakcji z wychowawcq, im bardziej jego zachowa-
nia w tych interakcjach posiadajq dla nich wilasciwosci nagradzajgce
oraz, po wtore, wychowankowie bedq sktonni sami przejawia¢ takie za-
chowania, ktore mogq wywolywac lub przedtuza¢ nagradzajgce zacho-
wania wychowawcy. Jakie bedq to zachowania, zalezy to od tego, jakie
wymagania i oczekiwania przekaze on wychowankowi i jakie zachowa-
nia bedzie nagradzal, a jakie karat swym zachowaniem [Muszynski,
1965, s. 236]. Istotne jest to, by wychowawca uzywajacy swojego au-
torytetu w ksztattowaniu zachowan i osobowosci wychowanka nie
przekroczyt cienkiej granicy, jaka dzieli wykorzystywanie wpltywu
osobistego od przymusu (wynikajacego z leku przed kara, represjg ze
strony wychowawcy), przekupstwa (necenia wychowanka nagrodami)
czy tez wykorzystywania prestizu wynikajacego z posiadanej pozycji,
pozwalajacego przyktadowo na wywolywanie negatywnej opinii gru-
py o wychowanku. W wymienionych sytuacjach wychowanek podpo-
rzadkowuje sie woli wychowawcy, nie sprzeciwia si¢ jego poleceniom
i stosuje sie do wymagan. Zrédla motywacji wychowanka do takich
zachowan maja charakter zewnetrzny, niewynikajacy z pozytyw-
nych emocji wobec wychowawcy, a jedynie potrzeby unikniecia kary,
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zyskania nagrody lub aprobaty grupy. Osoba wychowawcy jest wigc
dla wychowanka narzedziem stuzacym do realizacji wtasnych celow.

Autorytetem cieszy sie zatem ten wychowawca, ktérego osoba
i zachowania majg dla wychowanka znaczenie nagrody (pochwala,
aprobata) lub kary (niezadowolenie, dezaprobata), dzigki czemu wy-
chowanek chce (a nie jest zmuszony) postepowaé w taki sposob, aby
wywolywa¢ nagradzajqce i unika¢ karzgcych zachowan wychowawcy
[Gorski, 1985, s. 142]. Heteroteliczna (bedgca wynikiem imponowania)
i autoteliczna (bedaca efektem utozsamiania sie) zaleznos¢ pomiedzy
wychowankiem i wychowawca w procesie intensywnej identyfikacji
wywoluje nasladowcze reakcje tego pierwszego — nie tylko w obszarze
zachowan, ale takze motywacji, postaw i osobowosci [za: Reykowski,
1967]. I nie osiqga sig tego stanu w wyniku kontroli i stosowania kar oraz
nagrod, deklarowanych interwencji, tylko ze wzgledu na to, kim wy-
chowawca jest rzeczywiscie dla podopiecznego [Balandynowicz, 2011,
s. 267].

Wskaznikiem zachodzacych autentycznych zmian zachowan nie
jest zgodno$¢ tych zachowan z wolg wychowawcy, lecz zgodnosc¢
motywacji przy$wiecajacej wychowankowi w podejmowanych decy-
zjach z motywacja, jaka przyswieca wychowawcy. Wychowawca po-
siadajacy autorytet jest dla wychowanka osobg znaczaca wewnetrznie,
nie zewnetrznie, cieszg sie zaufaniem i szacunkiem wychowanka. Dla
zdobycia autorytetu konieczna jest wspolna realizacja wraz z mlodzie-
zq tych celow, ktore jej aktualnie przyswiecajq. Tylko wspotuczestnictwo
w zyciu mlodziezy oraz udziat w rozwigzywaniu tych problemow, ktore
Jjg nurtujg, moze doprowadzi¢ do uksztattowania sie i umocnienia praw-
dziwego autorytetu wychowawcy [Muszynski, 1965, s. 237]. Pomimo
tego, ze autorytet przypisujemy z reguly osobie, musimy pamietac,
ze generalnie zwigzany jest on przede wszystkim z cechami badz wta-
Sciwo$ciami tej osoby (w naszym przypadku wychowawcy) i z tym,
na ile z cechami (walorami) osoby utozsamiaja sie sami wychowanko-
wie [za: Kalinowski, 2008].
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Przyklad wlasny

* k%

— Chlopaki — wiosna za oknami, stoneczko wita nas promiennie,
pszczoiki radosnie bzykaja, sprzatajac swoj domek, to i nas dzisiaj cze-
ka praca. Smieci sie nazbierato, pograbi¢ by wypadato. Chetni z wozu
i zbidrka na korytarzu — zakomunikowatem.

Zgodnie z przewidywaniami specjalnego wzrostu aktywnosci nie
odnotowalem. Jak zwykle moglem liczy¢ na tych, co zawsze. Dzisiaj jed-
nak, korzystajac z okazji, zalezalo mi glownie na aktywizacji Huberta.
Jego nieche¢ do robienia czegokolwiek, co nie przynosito mu osobistej
korzysci, oraz brak zaangazowania w realizacje dzialan na rzecz ogdlnej
spolecznosci, staly sie juz ogdlnie znane.

- Hubert, ciebie tez zapraszam — zwrdcilem sie¢ do chlopca zalegu-
jacego w t6zku. — Do gory uszy, a tylek sam ruszy.

— Waweca nie przesadza. Nie chce mi sie. Nuda! — Komunikaty ze
strony wychowanka jednoznacznie obrazowaly jego zapat.

- Rozumiem, ze nuda. Ale potrzebuje waszej, a wiec i twojej po-
mocy. Zalezy mi na tym, by sprzatna¢ ten batagan. Licze, Ze pomozesz.
Chcialbym, by mozna byto dzisiaj wieczorem z przyjemnoscia spojrzec¢
dookota. Hubert, wierze, Ze nie odmoéwisz mi — prowokacyjnie rzuci-
fem w strone chlopca. - Idziemy - zakomunikowatem, odwracajac sie
w strone pozostalych, a przez ramie raz jeszcze powtorzytem. — Hubert,
czekamy na zewnatrz.

Udalem, Ze nie styszatem dalszych narzekan i utyskiwan. Uznalem,
ze nie ma sensu wchodzi¢ w jakakolwiek dyskusje na temat chciejstwa
lub nie chlopca, liczac, Ze jednak za chwile sie pojawi.

Kilka minut pézniej, gdy wspdlnie z chlopcami rozpoczelismy juz
robote, w drzwiach internatu pojawil sie Hubert. Chlopiec z wyraz-
na niechecia i kwasng ming powoli schodzil po schodach, kierujac sie
w strone ogrodu.

Pozostali chlopcy pracowali sprawnie. Zeszli ze mna ci, ktérym ewi-

dentnie praca w ogrodzie sprawiata przyjemnos¢. Efekty wysitku coraz
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bardziej byly widoczne. Rzucitlem okiem w stron¢ Huberta. Wychowanek
markowal prace. Niby sie schylal, co$ tam podnosil, ale tak naprawde
jego dzialania nie przynosily wymiernej korzysci.

- Hubert! Potrzebuje twojej pomocy. Chodz, przeniesiemy ten glaz.
- Dlonig wskazalem na sporej wielkosci kamien lezacy nieopodal. —
Silny chlop jestes, bez ciebie nie dam rady.

Ciezar byl zaskakujacy. WytezylisSmy migsnie. Przed nami bylo do
pokonania kilkana$cie metréw. Ramie w ramie powoli, ale sukcesyw-
nie parli$my do przodu. Pod koniec mialem wrazenie, Ze trzeba bedzie
przystanac¢ i odpoczaé. Hubert obok steknal, ale dzielnie dotrzymywat
kroku. Po chwili kamien zostal odrzucony w wyznaczone miejsce.

- Dzigki, Hubert. DalisSmy rade, dumnym z ciebie. Przyznam ci sie,
ze przez chwile pomysélalem, ze bedzie potrzebna nam pomoc.

- Ale sie wawca zawzial. Ja tez przez moment zwatpitem.
- Odsapnal.

Poklepatem chlopca po ramieniu. — Idziemy? Jeszcze troche by$my
popracowali. Moze te korzenie, co je chlopcy wygrabili, wywiezliby-
$my na kompostownik?

Hubert kiwnal gtowe. Do konca dnia pracowaliSémy zgodnie
obok siebie.

Posiadanie autorytetu jest jednym z niezbednych warunkéw pozwa-
lajacych na wykorzystanie wychowawczego wptywu na wychowanka
opartego na przykladzie wlasnym. Wychowanek podlegajacy wply-
wom tej metody dokonuje odwzorowania sposobu postepowania
i motywacji dokonywanych wyboréw przez wychowawce. Wyko-
rzystywanie tej metody wymaga nie tylko wlasciwego (wzorowego)
postepowania wychowawcy, ale takze stosowania przez niego okre-
slonych bodZzcow zachecajacych wychowanka do modyfikacji wila-
snych zachowan na rzecz zachowan nasladowczych.

Nasladowanie zachowania wychowawcy przez wychowanka
musi podlega¢ stymulowaniu i wzmacnianiu. Efektywnos¢ tej metody
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bedzie tym wieksza, im wiekszy bedzie stopien doswiadczania przez
wychowanka okreslonych nagréd bedacych skutkiem odwzorowywa-
nia zachowan wychowawcy. Odczucie nagradzania za wiasciwe za-
chowanie moze by¢ efektem:

« aprobaty spolecznej, jaka wychowanek bedzie odczuwatl
wskutek nasladowczych zachowan wychowawcy (szczeg6lnie
ze strony grupy rowiesniczej, bedacej najistotniejszym punk-
tem odniesienia dla wychowanka);

+ zdobywania przez wychowanka waznych dla niego wartosci
(aprobowanych i oczekiwanych przez wychowawece);

« sytuacji, w ktorej wychowawca bedzie osoba znaczaca we-
whnetrznie, a pozytywne relacje wychowanka z wychowawca
beda dla wychowanka wazne.

Oddzialywanie z wykorzystaniem wtasnego przyktadu wymaga
zaufania wychowanka do wychowawcy. Zaufanie to moze powstac
tylko wowczas, gdy zaistnieje tozsamos¢ celow postepowania podopiecz-
nego i wychowawcy [Gorski, 1985, s. 144]. Zaufanie ma charakter
procesualny, tworzy sie na podstawie szeregu do§wiadczen interper-
sonalnych os6b bedacych ze sobg w relacjach. Jest relacjg pomiedzy co
najmniej dwoma osobami, ktéra opisywana jest w roézny sposob, cze-
sto w kategorii oczekiwan dotyczacych zachowan wychowawcy zwia-
zanych z potrzeba zrozumienia, wyrozumiatosci, sprawiedliwej oceny,
usprawiedliwienia i przebaczenia, uzyskania wsparcia i akceptacji
nauczyciela oraz kontynuacji pozytywnych wzajemnych stosunkow
[za: Pilch, 1990]. Brak zaufania skutkuje pojawianiem sie tendencji do
negowania jawnie deklarowanych intencji wychowawcy lub trakto-
wania ich jako mato wiarygodnych [za: Koztowski, 1988].

Wychowawca musi mie¢ §wiadomosé¢, ze tylko niewielka czesc¢ za-
chowan podopiecznych wynika z reprezentowanych przez niego in-
dywidualnych cech osobowosci. W zdecydowanie wiekszym stopniu
modelowanie zachowan jest wynikiem warunkowania spotecznego
i sytuacyjnego, dlatego tez warto:
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« okresli¢ kluczowe role i postawy akceptowane i oczekiwane
przez wychowankoéw, pozwalajace im jednoczes$nie na zaspo-
kojenie potrzeb;

« dokona¢ wizualizacji funkcjonowania wychowanka w co-
dziennych sytuacjach zyciowych i trenowaé¢ w wyobrazni po-
stawy i aktywnosci pozwalajace na bycie ,bohaterem”;

» stwarza¢ sytuacje umozliwiajace wykazywanie sie codzien-
nym ,bohaterstwem” [za: Zimbardo, Johnson, McCann, 2010].

Postugiwanie si¢ przykladem wlasnym wymaga zatem dzialania

z pozycji potrzeb, wartosci i probleméw wychowankow, a wiec zaspa-
kajania potrzeb wychowanka, wzmacniania zachowan pozytywnych,
opierajac sie na wartosciach, dla ktérych nasladuje on wychowawrce,
i sukcesach, ktorych przezywanie stanowi sile napedowa i motywacje
do podejmowania wysitkow zwigzanych z nasladowaniem zachowa-
nia wychowawcy. Stosowanie przykladu wlasnego nalezy rozpoczaé
od wartosci i problemoéw bliskich wychowankowi, a dopiero po jakims
czasie (stopniowo) mozliwe jest przechodzenie do wartosci, na kto-
rych zalezy wychowawcy [za: Muszynski, 1965].

Przekazywanie decyzji

* k%

— Hubert, zajrzyj do mnie po zajeciach — zwrécitem si¢ do chtopca
przechodzacego korytarzem szkoly.

- Ok. A co sie stalo? — Wychowanek z niepokojem spojrzal na mnie.

- Spokojnie. Mam ci co$ do zaproponowania. Mam nadzieje, ze dasz
rade. Ale szczegoly pozniej. Teraz nie moge rozmawiac. — Celowo rozbu-
dzalem jego zaintrygowanie.

Okoto 14.00 chlopiec zapukat do mojego gabinetu.

— Jestem - powiedzial, stojac w drzwiach.
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- Widze. — Usmiechnatem sie. — Siadaj. — Wskazatem mu miejsce
przy stole. — Postuchaj. Zalezy mi na tym, by$ zaangazowat si¢ w przy-
gotowanie informacji na temat swoich zainteresowan. Sg one dosy¢
nietypowe, a chcialbym pokazaé¢ was $wiatu z nieco innej strony niz tej
stereotypowej. Potrafisz napisac kilka zdan, a make-up to twoj konik
i nie powiniene$ mie¢ z tym probleméw. Na swoim Facebooku masz
wszystkie niezbedne tresci.

- No nie wiem. Raczej nie. - Hubert powoli zaczat sie wycofywac.

— Hubert. Wiem, ze mozesz mi poméc. To dla mnie wazne. Jestem
przekonany, ze dasz rade. Oczywiscie nie moge cie zmusi¢, ale zalezy mi
na tym. To od ciebie zalezy, jak mi to przygotujesz, ile i co napiszesz. To
przeciez ty jeste$ fachowcem.

Chlopiec powoli przelamywat swéj poczatkowy opor.

- Ale moge przygotowacé to wedtug wlasnego pomystu? — Upewnit sie.

— Tak, Hubert. Na swdj sposob. Decyzja podjeta. Do dziela. Zalezy mi
na czasie. Chciatbym to otrzymaé najpdzniej do konca tygodnia — rzuci-

fem za odchodzacym wychowankiem.

* k%

Ukierunkowywanie aktywnosci wychowanka mozliwe jest takze
w efekcie przekazywania decyzji, czyli wydawania okreslonej osobie
zleceni zadaniowych [Czapow, Jedlewski, 1971, s. 312]. Zlecenie zada-
niowe moze dotyczy¢ zaréwno celéw (stawiania zadan), jak i decyzji
odnoszacej sie do srodkoéw dziatania (udzielanie instrukcji). Zlecenia
moga mie¢ charakter faczony (dotyczy¢ celow i srodkow) szczegolnie
wtedy, gdy zadanie wymaga realizacji bardzo szczegdtowych celow
i uzycia konkretnych $rodkéw niezbednych do ich osiagniecia [za: Zie-
leniewski, 1967]. Zlecenie takie musi charakteryzowac sie jednoczesnie
precyzyjnoscia polecen i ich prostots.

Istotg przekazywania decyzji jest mozliwos¢ ich realizacji przez
wychowanka, ktéry musi mie¢ szanse na koncowe odniesienie sukce-
su, zwiekszajacego zardwno jego wiare we wlasne sily, jak i motywacje
do podejmowania kolejnego wysitku. Przekazanie okreslonych decyzji
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winno pozostawia¢ wychowankowi pewna swobode dzialania, bez
ktoérej trudno rozwija¢ samodzielnos$¢ i kreatywnos¢ zastosowanych
rozwigzan towarzyszacych podejmowaniu decyzji.

Zlecenia zadaniowe przekazywane wychowankom moze rézni¢
stopien stanowczosci i rodzaj nacisku, do ktorego sie odwotujq [Czapow,
Jedlewski, 1971, s. 313]. Najbardziej stanowczym zleceniem zadanio-
wym jest rozkaz (obarczony rygorem kary — wskazanej wprost lub
domniemanej) lub mniej stanowczy zakaz (nakaz), informujacy wycho-
wanka o tym, jak nie powinien lub jak powinien sie on zachowywaé
w okreslonych sytuacjach. Nakazem czy zakazem nie jest zalecenie,
ktére moze by¢ przez wychowanka niewykonane i ktorego odrzuce-
nie nie powinno powodowaé zadnej konsekwencji, oprocz tej, ktorg
moze by¢ ewentualne niepowodzenie doznane przez zleceniobiorce
[za: Zieleniewski, 1967].

Trudno z relacji interpersonalnych wykluczy¢ rozkazywanie czy
tez nakazywanie (zakazywanie), niemniej jednak skrajna dominacja
rozkazywania i mata liczba zaleceri z pewnosciq nie sprzyja rozwijaniu
sie sktonnosci do samokontroli i samowychowania [Czapéw, Jedlewski,
1971, s. 314]. Dlatego tez wazne jest to, by wychowankowie nie mieli
watpliwosci, czy przekazywana im informacja ma charakter rozkazu,
nakazu czy tez zalecenia. Dotyczy to nie tylko formy stlownej przeka-
zywanego komunikatu, ale takze ewentualnych konsekwencji, ktore
w przypadku sankcji zewnetrznych zmieniaja zalecenie w rozkaz czy
tez nakaz. Nadajgc bowiem swym zleceniom odpowiedniq forme styli-
styczng (prosby, sugestie itp.), egzekwujq (wychowawcy) rownoczesnie
wykonanie tego zlecenia tak, jak si¢ egzekwuje wykonanie rozkazu.
W rezultacie wychowawcy ci, zamiast rozwija¢ u wychowanka, jak to
zamierzajg, samodzielnosc i poczucie odpowiedzialnosci za wlasne czyny,
wytwarzajq u niego poczucie krzywdy. Okazuje si¢ bowiem, ze to, co wy-
chowanek potraktowat np. jako rade, a wiec zlecenie, ktore moze, ale nie
musi respektowad, jest naciskiem popartym karg jako konsekwencjg nie-
zastosowania si¢ do owej ,,rady” [Czapow, Jedlewski, 1971, s. 314-315].
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Wychowawcy w procesie resocjalizacji nie sg w stanie uniknaé
komunikacji w postaci rozkazoéw, zakazow (nakazoéw) czy zalecen. Jest
to niezbedne dla utrzymania wlasciwego kierunku procesu wychowa-
nia. Posiadany przez wychowawce autorytet formalny daje mu prawo
do formutowania zlecen wywotujacych zaréwno sankcje zewnetrz-
ne, jak i wewnetrzne. Trudno jednak zaklada¢, Ze jesli wychowaw-
cy nie bedzie towarzyszy¢ autorytet osobisty, bedzie on w stanie nie
tylko zapewni¢ postuszenstwo, ale takze realizowaé stawiane przed
wychowankiem cele resocjalizacyjne, wdraza¢ go do samokontroli
i samowychowania czy w koncu doprowadzi¢ do internalizacji przez
wychowanka spolecznie aprobowanych norm i wartosci.

Doradzanie wychowawcze

— Chce zmieni¢ sypialnie.

Komunikat Huberta nie pozostawial zbyt wielu zludzen. W koncu
nastapito to, czego mozna bylo si¢ spodziewac. Od pewnego czasu kon-
flikt chtopca z kolegami przybieral na sile. Jego nieche¢ do sprzatania
byla ogélnie znana, cho¢ wychowanek chyba nie do konca zdawat sobie
z tego sprawe.

— Hubert, a powiesz mi, z jakiego powodu uwazasz, ze zmiana sy-
pialni cokolwiek zmieni? Pewny jestes$, ze gdzie indziej bedziesz mogt
uchyla¢ sie od dyzuréw? W moim odczuciu problem tkwi nie tam,
gdzie myslisz.

- Tak? Ja nie bede nikomu uslugiwal, a z nimi nie chce mie¢
nic wspolnego.

- Z nimi? Ktérymi, Hubert, konkretnie? Kolegami z pokoju czy
kolegami z osrodka? — Hubert. — Spojrzalem chlopcu prosto w oczy.
- Moze jednak przyszedt czas na zweryfikowanie swojego sposobu po-

stepowania? Dzi§ poklocites sie w swojej sypialni, jutro czy pojutrze
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w nastepnych. Nikt nie pozwoli ci olewac swoich obowiazkéw, bo ktos
musi za ciebie sprzatna¢ lub wszyscy w pokoju ponosicie konsekwen-
cje twojego nierobstwa. Nie godze sie, Hubert, na to, by akceptowac
twoje lenistwo i spelnia¢ twoje oczekiwania, ktore za chwile zostang
ponowione.

- Mam na to wyje...ane! — Krzyk chtopca poniést sie po korytarzu,
kiedy ten odwracat sie w druga strone.

— Wré¢, Hubert! — Ton mojego glosu usadzit chlopca. — Nie zgadzam
sie na taki sposob traktowania mnie, jak i sytuacji, o ktérej ci mowie.
Przyjmij do wiadomosci, ze rozwigzanie tej sytuacji zalezy tylko od cie-
bie i radze ci wylaczy¢ emocje, a wlaczy¢ myslenie. Siadaj i uspokdj sie
- powiedzialem, wskazujac chlopcu krzesto.

Mineto kilka minut. Chtopiec stopniowo uspakajat oddech.

- Herbaty? - spytalem.

Wychowanek kiwng glows.

— Waweco. To co mam robi¢?

- Hubert. Jestem przekonany, ze na poczatek powiniene$ zacza¢ re-

alizowac¢ swoje obowiazki i wykona¢ swoj dyzur. A potem...

* k%

Wychowawca, ktory dla swojego wychowanka jest osoba znaczacg
wychowawczo (posiada autorytet), moze wykorzysta¢ ten fakt i sto-
sujac metode doradzania wychowawczego, ukierunkowujac i pobu-
dzajac jego aktywnos$¢, wplywaé na przebieg procesu resocjalizacji.
Doradzanie wychowawcze stosuje sie po to, aby ukaza¢ wychowankowi
niedostrzegane przez niego aspekty sytuacji, np. ukazujgc wychowanko-
wi, ktory silq zapewnia sobie ,,autorytet” wsrod kolegow, konsekwencje
takiego postepowania, polegajqce na tym, zZe stanie si¢ on nielubiany,
a koledzy w obawie przed przemocq bedq mu si¢ wprawdzie podporzqd-
kowywad, lecz nie bedq darzyc go sympatiq, zaufaniem i przyjaznia [Ka-
linowski, 2008, s. 243].

Doradzanie jest zatem metoda udzielania rad osobom ich po-
trzebujacym, ktére poszukujac sposobow rozwigzania okreslonych

131



CZESC DRUGA. METODY PRACY Z UCZNIEM NIEPRZYSTOSOWANYM SPOLECZNIE

problemoéw, zwrdca sie z taka prosba do osoby bedacej dla nich auto-
rytetem. Osoba bedaca dla wychowanka obojetna, pozostajaca z nim
w stosunkach zewnetrznych nie jest w stanie wplyna¢ na jego zacho-
wanie i postawy tak, jak wymaga tego relacja wychowawcza, od ktorej
oczekujemy okreslonej efektywnosci. Czlowiek przyjmuje i stosuje sig
do rad i wskazowek pochodzgcych od tych osob, ktore ceni, ma do nich
zaufanie i liczy sie z ich zdaniem, a wigc z ktorymi tgczq go stosunki typu
wewnetrznego [Gorski, 1985, s. 146].

Doradzanie wychowawcze jest skuteczne jedynie wtedy, kiedy
wychowanek znajduje si¢ w sytuacji, ktora sprzyja wyzwalaniu po-
stulowanych czynnosci, cho¢ z drugiej strony, nie potrafi on jeszcze
wlasciwie sie do niej przygotowac [Czapdw, Jedlewski, 1971, s. 315].
Rola wychowawcy jest ukazanie wychowankowi niedostrzeganych
przez niego tych elementéw sytuacji, ktére maja istotny wptyw na skut-
ki podejmowanych decyzji. Wychowanek jest w stanie przyjac rade,
jezeli znajduje sie w sytuacji wymagajacej doradzania (takie warun-
ki wystepujg stosunkowo rzadko) lub gdy wychowawca zorganizuje
sytuacje wychowawcza, w ktorej okaze sie, ze wychowanek, stosujac
znane mu sposoby (negatywne) postepowania, nie bedzie w stanie
osiggna¢ spodziewanych korzysci. Doradzanie wychowawcze winno
pombce podopiecznemu w podjeciu decyzji o zmianie dotychczasowego
sposobu postepowania, jesli spodziewa sie on okreslonej pozytywnej
konsekwencji bedacej skutkiem tej zmiany:.

Wychowanek musi utwierdzi¢ sie w przekonaniu, ze nowe sposo-
by rozwiazywania sa lepsze i bardziej efektywne. Nie znaczy to wca-
le, Ze nie bedzie on juz popelniat bledow. Wychowawca musi uzbroi¢
go w umiejetnosci radzenia sobie z potencjalnymi porazkami, jedno-
czesnie podtrzymujac jego wysitki i uzupelniajac przekazywane wy-
chowankowi instrukcje o nowe informacje stosownie do zaistniatych
okolicznosci.

Doradzanie wychowawcze nie wyklucza krytyki, ktéra w doradza-
niu wychowawczym jest wrecz niezbedna. Krytyka umozliwia szybkie
rozpoznawanie i uSwiadamianie sobie bledow w postepowaniu. To zas jest
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nieodzownym warunkiem skutecznej zmiany zachowania sie jednostki
[Gorski, 1985, s. 148]. W procesie uczenia si¢ krytyka stwarza warunki
dla szybkiej konstatacji popetnianych btedéw, ich rozpoznania i uswia-
damiania sobie konsekwencji. Wazne jest jednak to, by zdawac sobie
sprawe, jak istotne jest wlasciwe krytykowanie i z czego wynikaja nie-
wlasciwe na nie reakcje osob poddawanych krytyce.

Nikt z nas nie lubi by¢ negatywnie oceniany, nawet wtedy, gdy
uznaje uzytecznosc¢ krytyki [Czapow, Jedlewski, 1971, s. 316]. O wiele
tatwiej jest nam przyja¢ nawet niestuszng pochwale niz uzasadniong
krytyke. Wynika to z faktu, ze krytyka zawsze w pewien sposob obniza
samopoczucie i warto$¢ samego siebie, odbierana jest jako dzialanie
karzace, w wyniku ktorego pojawiaja sie reakcje obronne, przybiera-
jace posta¢ gniewu, agresji lub innych przejawdéw wrogosci. W takiej
sytuacji wychowanek zamiast poddac sie procesowi i wyciggnaé z nie-
go okreslone, wazne dla siebie informacje, zmieni¢ swoje zachowanie,
dokonuje subiektywizacji wlasnego dziatania, ttumaczy je, szuka win-
nych poza wlasng osobg lub tez zniecheca sie i zaprzestaje wysitkow
pracy nad soba.

Zachowania takie przekreslaja cel i istote krytyki, tym samym
mogg prowadzi¢ do konfliktu z wychowawcsg, utraty zaufania, a na-
wet prezentowania postaw nacechowanych wrogoscia. Wychowawca
w odwecie moze zaostrzy¢ swoje relacje z wychowankiem, poglebiajac
wybuchty konflikt, lub tez odpusci¢ krytyke, przyjmujac bierng posta-
we wychowawcza. Krytyka jako metoda staje sie wiec nieskuteczna,
a wrecz destrukceyjna z perspektywy celow resocjalizacyjnych.

Skutecznos¢ krytyki mozna zwiekszy¢, gdy stosuje sie wiasciwe
techniki i zasady pozwalajace na uzyskanie konstruktywnych efektow.
Przede wszystkim trzeba uswiadomic¢ sobie, w jakim celu krytykuje sie
dziatania podopiecznego. Przeciez nie po to, aby go przestraszyé, pogne-
bi¢, pogrqzyc w rozpaczy, czy wySmiac i wykpié, albo odegrac sie i wyla-
dowaé na nim swojq zto$¢ [Gorski, 1985, s. 149]. Krytyka nie ma na celu
wywolania irracjonalnych mechanizméw obronnych, ale u§wiadomie-
nie podopiecznemu niedociggnie¢ jego zachowania i zmotywowanie
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go do ich usuniecia. Dlatego tez wychowawca w relacjach wycho-
wawczych z wychowankiem przede wszystkim powinien skupié¢ sie
na chwaleniu i szukaniu jego pozytywnych zachowan. Ignorowanie
naturalnej potrzeby doceniania i zauwazania wysitkow, a skupianie
sie tylko na krytyce nie przyniesie pozytywnych rezultatow wycho-
wawczych. Wychowawca, dokonujac ocen zachowania maloletniego,
musi dokonywac ich wedlug okreslonych wczesniej wymagan i kry-
teriow sprecyzowanych w zrozumiaty i uzasadniony sposéb. Krytyka
nie moze by¢ formutowana niejasno i mgliscie, nie moze by¢ wyolbrzy-
miona i kierowana nie wprost.

Metoda krytyki powinna by¢ zachowana dla szczegélnych sytu-
acji wymagajacych tego typu oceny. Warto takze pamietad, by kryty-
ke ,ostodzi¢” takze informacjami pozytywnymi dla ocenianej osoby,
dajgc do zrozumienia, ze ocenia si¢ jq wszechstronnie i sprawiedliwie.
Zmniejsza to poczucie zagrozenia i che¢ bronienia si¢ przed zarzutami
za wszelkg cene [Czapow, Jedlewski, 1971, s. 318]. Dlatego tez trzeba
pamietaé, ze staramy sie krytykowac szczegélnie zachowania, a nie
osobe. Krytyka taka jest o wiele latwiej przyjmowana. Pamietajmy,
ze wychowanek ma prawo do usprawiedliwienia swojego zachowania.
Wychowawca nie moze odrzuca¢ jakichkolwiek okolicznosci tagodza-
cych popeliony wystepek, bronigc tym samym wychowanka przed
pojawieniem si¢ u niego poczucia beznadziejnosci i dezorientacji.

Przedmiotem krytyki jest zachowanie wychowanka, a krytyku-
jacy wychowawca nie moze naduzywaé wiasnego autorytetu, pod-
kreslajac znaczenie wlasnej osoby, wlasna dojrzatos¢ i umiejetnosé
funkcjonowania w spoteczenstwie. Komunikaty konstruowane w for-
mie ,ja uwazam, ze..”, ,ja sie na to nie godze” nie ttumacza wycho-
wankowi tego, jak ma postgpowac w przysztosci, a jedynie powoduja
wrazenie nieomylnos$ci wychowawcy. Zupelnie inaczej jest w sytu-
acji, gdy krytyczny komunikat informuje o tym, jakie zachowanie
jest niewlasciwe lub co w tym zachowaniu jest zlego i szkodliwego
[za: Janowski, 1964]. Taki komunikat ma szanse ksztaltowaé samo-
dzielnos¢ wychowanka, wzbudza¢ jego refleksje, rozwija¢ kontrole
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wewnetrzng opartg na antycypacji winy, a wiec wychowywac i zmie-
nia¢ zachowanie wychowanka.

Przekonywanie

* ok ok

Hubert nie jest szczeg6lnie lubiany w grupie rowiesniczej, choc¢ trud-
no tez powiedzie¢, zeby budzit jakie$ zdecydowanie negatywne emocje.
Ekscentryk, o niekonwencjonalnych jak na chtopaka zainteresowaniach.
Trzyma sie na uboczu, co nie oznacza, ze w pelni akceptuje ta sytuacje.
Jego potrzeba posiadania towarzystwa (cho¢ on sam zapewne nie przy-
znalby tego glosno) szczegdlnie widoczna byla w tzw. czasie wolnym,
kiedy to chlopaki w réznych konfiguracjach organizowali sobie zajecia.
Podobnie byto dzisiaj.

- Co jest, Hubert? — Spojrzalem na chtopca, gdy ten wszedl do mnie
do gabinetu.

— A nic specjalnego. Nudzi mi si¢ — odpowiedziat.

Wychowanek mial nieszczeg6lng mine. Wida¢ bylo, ze nie do kon-
ca akceptuje fakt, ze wszyscy wokot niego zajeli sie soba, a on pozostat
na uboczu.

- Dlaczego nie idziesz chtopakow? Kolejny raz masz zamiar spedzic
popotudnie, siedzac tu ze mna?

Chtiopiec nie odezwal si¢ stowem.

— Wiesz, ja nie mam specjalnie nic przeciwko temu. Ale to chyba nie
o to chodzi, by$ przesiadywat tu ze mna. Nieprawdaz?

- Oj tam. Wawca wie, ze nie mam tu kolegow. Frajerzy — skwitowal
po chwili.

— Nie, Hubert. Nie chcialbys, Zeby nazwali cie frajerem, ktory siedzi
sam jak kolek, bo mu sie wydaje, ze jest lepszy iz inni — zaoponowalem. -
A jezeli chodzi o ciebie, to uwazam, Ze ani nie jeste$ lepszy niz inni wokot

ciebie, ani tez nie jeste$ gorszy, a tym samym skazanym na samotnos¢.

135



CZESC DRUGA. METODY PRACY Z UCZNIEM NIEPRZYSTOSOWANYM SPOLECZNIE

- Nie jestem samotny — chlopiec zaprotestowal, chociaz jego glos
nie brzmiatl jako$ szczegdlnie przekonujaco.

- Taaa... — Przez chwile zawiesilem glos.— Hubert! Jeste$ fajnym go-
$ciem. I dobrze mi sie z toba gada, ale w ten sposéb niczego nie zmienisz
w kwestii towarzystwa. I nie moéw mi, Ze ci nie zalezy — dodatem, widzac,
ze chlopiec probuje oponowac.

Hubert nie odezwat sie. Przez chwile czekalem na to, czy powie cos
jeszcze, ale cisza, ktora zaczela sie przedluzac, sprowokowata mnie do
przekonania Huberta do podjecia proby wejscia w grupe.

- Hubert. Masz ochote na wyjscie do lasu? Grzybéw podobno jest
zatrzesienie.

Chlopiec kiwna glows.

- 1dZ do piatki (sypialnia) i powiedz chlopakom, ze masz pomyst
na organizacje popotudnia. Przekonaj ich, Ze siedzenie w pokoju to nuda,
a tak bedzie okazja wyjs¢ z internatu. Pomysl, co moglibysmy zrobi¢
na powrocie. A moze pojedziemy do lasu rowerami? Wykaz sie¢ inicjaty-
wa, pokaz, ze masz ciekawy pomyst.

Wychowanek wyszedt z pokoju. Po paru minutach, razem z innymi
przedkladal mi zalozenia swojego autorskiego projektu spedzenia wolne-
go czasu popotudniowsg pora.

Przekonywanie to metoda dostarczania informacji ksztattujacychiprze-
ksztalcajacych przekonania podopiecznego, majacych wplyw na jego
postawy i zachowania. Struktura komunikatu zawierajacego informa-
cje majace przekona¢ wychowanka do okreslonych zmian zawiera:

o zqdanie (dziataj!),

o teze (tak a tak),

« argument (bo to i tamto) [Kalinowski, 2008, s. 243].

Przekonywanie miesci wigc w sobie okreslone oczekiwanie zwia-
zane z zachowaniem osoby (czesto w formie rozkazu), w $lad ktore-
go komunikowane sg argumenty uzasadniajace stawiane oczekiwanie
(rozkaz). Roznica pomiedzy przekonywaniem a rozkazywaniem polega
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na tym, ze rozkazywanie jest komunikatem jednostronnym, oczekuja-
cym wykonania okreslonego zadania, a przekonywanie komunikatem
dwustronnym, zawierajacym oczekiwanie zachowania poparte argu-
mentacja za i przeciw — np. nie uzywaj wulgaryzmow wobec innych
0s0b, nie poniesiesz konsekwencji regulaminowych, a nam wszystkim
bedzie przyjemnie;j.

Réznice pomiedzy przekonywaniem a rozkazywaniem wskazujg,
ze po to, aby zleci¢ wychowankowi jakie$ zadanie w formie rozkazu, wy-
starczy zewnetrzny stosunek miedzy wychowawcq a podopiecznym, po-
niewaz nie wykonanie zadania w takim wypadku grozi okreslong karg
zewnetrzng. Natomiast, zeby przekona¢ o czyms$ wychowanka, wycho-
wawca musi by¢ dla niego autorytetem (wychowanek liczy sie z jego zda-
niem, jak z opiniq eksperta) [Gorski, 1985, s. 150].

Wychowawca, stosujac metode przekonywania, musi mie¢ §wiado-
mos¢ tego, ze wychowanek w toku procesu socjalizacji przyswoil so-
bie szereg przekonan w duzej mierze przeciwstawnych do przekonan
wychowawcy. Dlatego tez, wybierajac te metode, wychowawca musi
kierowa¢ sie nastepujacymi wskazéwkami:

o przekonujgc, trzeba nawigzywac do istotnych dla jednostki po-
trzeb i zainteresowan oraz do absorbujqcych jq aktualnie proble-
mow, wskazujgc jednoczesnie sposoby ich rozwigzania,

« skutecznos¢ przekonywania wymaga wywolania u podopiecz-
nego konfliktu wewnetrznego pomiedzy jego dotychczasowymi
przekonaniami a przekonaniami przekazywanymi przez wycho-
wawce [jednostka przy naszej pomocy winna rozwigzaé kon-
flikt wewnetrzny zgodnie z oczekiwaniami - M.D.],

« przekonywanie jest tym bardziej skuteczne, im bardziej wy-
chowawca jest dla wychowanka osobq znaczqcqg, wychowanek
na ogot pragnie wtedy upodobni¢ sie do wychowawcy, dlatego tez
tatwiej przyjmuje jego poglgdy [Kalinowski, 2008, s. 244].

Rezultaty przekonywania zalezg od kilku czynnikéw, wsrod
ktoérych najbardziej istotne sg te dotyczace cech wychowanka (sity
przekonan wiasnych i posiadanego systemu wartosci, otwartosci
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na argumenty wychowawcy i jego samego, potencjalnej ptaszczyzny
porozumienia z wychowawcg), cech wychowawcy (wiarygodnosci,
bezstronnosci i obiektywnosci, rzetelnosci, posiadanego autorytetu
i umiejetnosci formulowania argumentow) oraz rodzaju argumen-
tacji (racjonalnosci, odwotania do logiki, sity uzytych argumentéw).
Skutecznos¢ perswazji bardziej zwigksza przekonywanie wychowan-
ka przez pryzmat grupy, ktorej jest cztonkiem, niz z pozycji jego jako
indywidualnej jednostki. Cztowiek przekonywany jako jednostka, czu-
jgc sie osamotniony w swoich poglgdach, jakby zamyka si¢ w sobie i za-
chowuje sig przede wszystkim obronnie, natomiast osoba przekonywana
wraz z innymi czlonkami grupy nie odczuwa takiego osamotnienia.
Obserwujqc innych i stwierdzajgc, ze oni rowniez aprobujq jako praw-
dziwe pewne sqdy, tatwiej uznaje je za takie [Czapow, Jedlewski, 1971,
s. 321].

Przy przekonywaniu nie mozna pomijaé indywidualnego stanu
intelektualnego i emocjonalnego wychowanka, dlatego tez w kazdym
wypadku powinno sig po pierwsze, wykazaé jednostce, ze sig jg stucha
i rozumie, po drugie, pozostawi¢ wychowankowi inicjatywe w formuto-
waniu i wyrazaniu jej dotychczasowych przekonan i wykazac, ze po-
glady, ktore mu przekazujemy w niczym mu nie zagrazajq, po trzecie,
ustali¢ wartosci pozytywne zawarte w poglgdach obu 0s6b i w proce-
sie przekonywania odnosi¢ si¢ jedynie do tych wartosci [Kalinowski,
2008, s. 244]. Trzeba mie¢ $wiadomo$¢, ze nie mozna nauczy¢ niczego
drugiego cztowieka, przekona¢ go do wlasnych opinii i sadow, jesli
czuje sie on zaatakowany [za: Allport, 1964]. Wychowanek majacy
mozliwo$¢ zapoznania sie z nowymi przekonaniami przy odpowied-
nim nastawieniu do osoby, ktéra go przekonuje, moze dokona¢ zmian
w swoim zachowaniu i przyjetych postawach.

Przekonywanie moze mie¢ charakter przymuszania, perswadowa-
nia i uzasadniania. Przekonywanie przez przymuszanie nastepuje wsku-
tek uswiadomienia wychowankowi konsekwencji (kary badz nagrody),
perswadowanie podkresla znaczenie i doniostos¢ informacji dla osoby
przekonujacej, a uzasadnienie odwoluje sie do okreslonego systemu

138



1. METODY OPARTE NA RELACJI Z WYCHOWAWCA

wartosci (prawdy, shusznosci, obiektywnosci). Istotnosci uzywania od-
powiednich argumentéw, wlasciwego rodzaju, zgodnosci z przekona-
niami osoby przekonywanej, sposobu ich przedstawienia i logicznosci
argumentowania, trafnosci uzytych argumentéw) nie da sie przecenic,
co w polaczniu z sugestywnym (stanowczym, silnym, mocno zabarwio-
nym emocjonalnie) sposobem ich przedstawienia znaczaco moze wply-
nac¢ na skutecznos$¢ zastosowanej metody przekonywania.

Coaching, tutoring i mentoring

Te obcojezyczne stowa dotycza dosy¢ intensywnie rozwijajacych sie
nowych trendéw w procesie uczenia sie, gdzie znajduja dla siebie co-
raz wieksze zastosowanie. Sg one poklosiem oczekiwan stawianych
szkole dotyczacych daleko posunietej indywidualizacji w nauczaniu
i wychowaniu, w tym w duzej mierze odkrywania i bazowania w pro-
cesie rozwijania wiedzy i kompetencji na osobistych potencjatach
uczniow.

Poszukiwanie nowych metod ksztalcenia i wychowania w edukacji
jest efektem szerokiej krytyki szkoly, ktorej przypisuje si¢ nadmier-
na kontrole, stale zwigkszanie braku zaufania i zagrozenia, bedacych
efektem cigglego sprawdzania i mierzenia efektéw edukacyjnych, da-
zenie do unifikacji i standaryzacji, manipulacje karami i nagrodami,
sterowanie zewnetrzne, co w konsekwencji prowadzi do zmniejszenia
zaangazowania i aktywnos$ci ucznia, koncentrowanie sie przez niego
na wlasnej osobie [za: Lukaszewicz, 2002]. Kladzenie nacisku na prze-
kazywanie tresci, encyklopedyzm, zaniedbywanie logicznego i spoj-
nego myslenia, wypowiadania si¢ i argumentowania prowadza do
marazmu i stagnacji, stanowig droge donikad, z ktorej kolejne reformy
serwowane o$wiacie nie sg w stanie jej zawrdcic.

XIX-wieczny amerykanski poeta i eseista RW. Emerson twierdzil,
ze najbardziej pragniemy, by kto§ nam pomogt staé sie tym, czym stac
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si¢ mozemy. Jesli nie mozemy osiaggnac¢ poziomu na miare oczekiwan,
dac¢ z siebie wiecej niz dajemy czy tez wziaé wiecej niz bierzemy, poja-
wia sie frustracja, za ktérg obwiniamy spoteczenistwo lub tez ktora sta-
je sie powodem choréb, zmiennych nastrojow, podejmowania dziatan
o charakterze pozornym [za: Majewska-Opietka, 2014]. Rozczarowania
dzisiejsza szkolg, jej obecne wady i ograniczenia nakazujg poszukiwanie
nowych, alternatywnych metod oddzialywania aktywizujacego i zwigk-
szajacego odpowiedzialno$¢ ucznidéw w procesie edukacji — ksztalcenia
i wychowania, wsroéd ktorych coaching, tutoring i mentoring jawia
si¢ jako te, ktore moga sprosta¢ wspolczesnym zadaniom zwiazanym
z przygotowaniem mlodego czlowieka do efektywnego funkcjonowa-
nia w spoleczenstwie opartym na wiedzy.

Powyzsze pojecia czasem stosowane sa wymiennie, co jest bledem,
poniewaz kazde z tych okreslen kryje za sobg inne dziatania i odmien-
ny sposéb podejscia do procesu uczenia sie i rozwoju. Interesujacy spo-
sob rozroznienia tych pojec przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Réznice pomiedzy pojeciami
Mentor Coach Tutor
wie | I R
wiowi [ S
pyta [ I S s S

Zrédlo: [ Tutoring, mentoring i coaching w szkole].

Tabela zawiera cztery obszary, w ktorych zobrazowane zostaty
dziatania, jakie realizuje w relacji uczenia sie ucznia nauczyciel wyste-
pujacy w roli mentora, coacha lub tutora. Od mentora i tutora wymaga
sie wiedzy nie tylko na temat samego przedmiotu pracy (aktywnosci)
ucznia, ale takze wiedzy o samym uczniu. Coach nie ma koniecznosci
gromadzenia duzej wiedzy na temat samego wychowanka, tego, czym
si¢ on zajmuje i nad czym pracuje, uznajac, ze to uczen winien by¢
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ekspertem, a rola coacha jest okazanie mu pomocy i wsparcia w osia-
ganiu celéw, ktore sam sobie wyznaczyl. Mentor, z racji swojej pozy-
cji i wiedzy, jest osoba przekazujacy te wiedze, a zadaniem ucznia jest
z jednej strony jej przyswojenie, a z drugiej inspirowanie sie nig w celu
wyzwolenia wlasnej aktywnosci (ciekawosci wiedzy). Coach i tutor
W swojej pracy postuguja sie przede wszystkim pytaniami (w tym tak-
ze technikami aktywnego stuchania), ktorych celem jest uaktywnianie
ucznia, wzmacnianie go, u§wiadamianie dotyczace posiadanej wiedzy
(réwniez o sobie samym) i podnoszenie odpowiedzialnosci za swo-
je dzialanie.

Kazda z tych metod ma swoje wady i zalety, w r6znym tez stopniu
moze by¢ wykorzystywana w pracy szkoly. Wydaje sie, ze najwiek-
sze zastosowanie w warunkach edukacji ma tutoring, ktoéry pozosta-
wia nauczycielowi role eksperta (tutor wie, czego chce nauczy¢ ucznia
i co uczen wiedzie¢ i umieé¢ powinien — tutoring przedmiotowy i wy-
chowaweczy), uznajac jednoczesnie indywidualnoé¢ ucznia i dajgc mu
mozliwo$¢ stawiania wlasnych celow, stymulujac ucznia/wychowan-
ka i towarzyszac mu w rozwoju, wspotkierujac go w sposéb ani nie
permisywny, ani autorytatywny, nie wyreczajac, a wspierajac ucznia
jako osobe indywidualng. Mentor jawi si¢ bardziej jako tradycyjny na-
uczyciel, ktory jako mistrz i autorytet stara sie sktoni¢ ucznia wlasnym
przykiadem, nie do konca wykorzystujac jego indywidualne cechy
i potrzeby. Najmniej przydatny w szkole (co nie oznacza, ze wyklu-
cza sie jego zastosowanie) wydaje sie coaching, w ktéorym nauczyciel
bardziej koncentruje sie na procesie niz tresci, pozostawia uczniowi
wysoki stopient samodzielnosci i akceptuje jego decyzje. W warunkach
szkolnych, w sytuacji, w ktérej mamy przed sobg mtodego czlowieka
o nie w pelni uksztaltowanej osobowosci i stosunkowo niskich kom-
petencjach traktowanie ucznia jako eksperta ,od samego siebie” moze
przekraczaé jego mozliwosci, stawiajac pod znakiem zapytania osia-
gniecie zakladanych celow rozwojowych.

Metody oddzialywan resocjalizacyjnych oparte na coachingu,
tutoringu i mentoringu w sposob istotny rdznig sie od metod pracy
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resocjalizacyjnej proponowanych przez klasykow resocjalizacji
(Czapowa, Gorskiego, Muszynskiego), u ktorych podstaw lezy beha-
wioralny paradygmat ksztalcenia i wychowania. Nowoczesne meto-
dy stosowane w pedagogice resocjalizacyjnej winny nawiazywac¢ do
oddzialywania niedyrektywnego, odnoszac sie¢ tym samym do para-
dygmatu humanistycznego, w ktérym podkresla sie znaczenie wartosci
i godnosci cztowieka, jego autonomie i wolnos¢, ktorych istota winno
by¢ zwiekszanie aktywnosci i udziatu w procesie afektywnego uczenia
sie, opartego na doswiadczeniu i osobistym zaangazowaniu.

» Coaching

* k%

— Hubert, co oznacza ta mina i ten nastrj? — spytalem chlopca,
ktory samotnie ze skwaszong ming siedzial na parapecie okna na kory-
tarzu internatu.

- Znowu nie dostalem zgody z sadu na urlopowanie. Pier...le to —
wéciekly wyrzucil z siebie tych kilka stow, wstajac jednoczesnie z para-
petu i prébujac oddali¢ sie z miejsca, w ktérym go zastatem.

— Hubert, poczekaj! Prosze.

Chlopiec zatrzymat sie, cho¢ zrobit to raczej z niechecia.

- Babcia skiadata wniosek do sagdu? — spytatem.

Wychowanek kiwng gtows.

— Hubert, prosilem cie, by$ sam podjatl inicjatywe. Miates sam napi-
sa¢ do sadu i zawalczy¢ o siebie.

- Nie umiem pisa¢ podan — odpowiedziat chtodno.

- To nie o podanie, Hubert, chodzi. Ttumaczylem ci. Miates napi-
sa¢ do sadu, jak pracujesz w osrodku, jak zmienilo sie twoje zachowa-
nie i jak bardzo zalezy ci na tym, by$ dostal szans¢ na udowodnienie,
ze warto ci zaufac.

— A co ja napisze do tego sadu? — odpowiedzial zrezygnowany. —

Dla swojej sedziny i tak jestem patolem — skwitowal.
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— Hubert zastanow sie. Skierowano cie do placowki, bo nie chodzi-
fes do szkoly i zazywale$ narkotyki. Tak bylo. A jak jest?

- Co znaczy, jak jest? Jest tak, ze nie dostalem przepustki, bo dla
sadu jestem zdemoralizowany.

— Hubert, czy jestes$ zdemoralizowany?

- Nie, nie jestem. Popelnitem kilka btedow, ale wiem, ze nie jestem
ztym czlowiekiem i wiem, co chce robi¢ w zyciu.

- Co zmienilo si¢ od momentu kiedy trafiles do nas?

- Jak to co? Chodze do szkoly. Staram sie mie¢ dobre oceny. I mam
catkiem niezte wyniki. Nie épam. Jestem czysty i wiem, Ze nie wezme
wiecej tego gowna. Przestrzegam regulaminéw. Dbam o higiene. Robie
dyzury i sprzatam w pokoju. No czasami mi si¢ nie chce — dodal, widzac
moj usmiech.

- No to catkiem niezle. Nie uwazasz? A jak z twoimi planami
na przyszto$e?

- Plany na przyszto$é? Chce by¢ wizazysta. Chce p6js¢ do szkoty
i nauczyc¢ sie profesjonalnie dba¢ o wyglad. Moze jakie$ kursy? Przeciez
wawca wie.

- Ja wiem, ale sad tego nie wie, bo nie przypuszczam, by babcia
napisata to wszystko we wniosku o przepustke. Hubert! Wez w kon-
cu sprawy w swoje rece. Nie oczekuj od innych, by zajeli sie twoimi
sprawami. Stac cie na to, by zawalczy¢ o siebie. Masz §wiadomos¢ wia-
snej osoby i wiesz, jak realizowa¢ swoje plany na przysztos¢. Zawalcz
o przepustke. Napisz do sagdu to wszystko, co mi powiedziales. Przygotuj
si¢ do tego. Wypisz swoje pozytywy, ktore pozwola ci dazy¢ do celu.
Napisz, dlaczego zalezy ci na przepustce i jak chcesz spozytkowac ten
czas. Dasz rade, bo nie jeste$ czlowiekiem bezmyslnym i bezrefleksyj-
nym, a $wiadomym i ambitnym wychowankiem MOW, ktéry chciatby
drugiej szansy. Tak jest?

— Tak jest! — odpowiedziat.

* k%
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Mowisie, ze pierwszym czlowiekiem, ktory stosowal metode coachingu
W swojej pracy z uczniami, byt Sokrates. Ten stynny Atenczyk, roz-
poczynajac prace ze swoim podopiecznymi, w pierwszej kolejnosci
za pomoca specjalnie opracowanego zestawu pytan dokonywat dia-
gnozy ich potencjatu po to, by méc pdzniej pomédc im wyznaczy¢ cel
i wspiera¢ ich w dazeniu do jego realizacji, stawiajac im po drodze
szereg zadan do samodzielnego rozwigzywania, dobranych na miare
potrzeb i mozliwosci. Ten przyklad w sposob najprostszy z mozliwych
charakteryzuje metode coachingu, ktorej istota jest zachecanie i na-
prowadzanie ucznia na wlasciwa droge, zamiast jej wskazywania.

Coaching otwiera potencjal osoby w celu zmaksymalizowania
jej wlasnych wynikoéw. Pomaga jej raczej uczy¢ sie niz by¢ nauczang
[Whitmor, 2011, s. 8]. Istotg tej metody pracy z ludzmi jest umoz-
liwienie im odkrycia wiasnych mozliwosci, zdolnosci, sprawnosci,
dzieki ktorym beda mogli, w pelni je wykorzystujac, odnosi¢ sukce-
sy. Ten rodzaj pomocy stanowi proces, ktorego celem jest wsparcie
0s6b w dotarciu przez nie do ich szczytowych mozliwosci. Coaching
polega na rozwijaniu silnych stron, pomocy w pokonywaniu wewnetrz-
nego oporu i przekroczeniu wlasnych ograniczen w celu osiggniecia
osobistej doskonatosci [Dilts, 2003, s. 20]. Jest formg wspierania roz-
woju, ktorej celem glownym jest wzmocnienie osoby oraz umoc-
nienie jej w samodzielnym dokonywaniu zamierzonej zmiany
dzieki wiasnym odkryciom, wnioskom i zasobom.

Coaching jest metoda, ktéra opiera sie na zalozeniu, ze czlowiek
moze nauczy¢ sie rozwija¢ swoj potencjat dzieki refleksyjnej analizie
wlasnych doswiadczen [Kupiec, 2019, s. 199]. Rozmowa pomiedzy
uczestnikami relacji powinna wywolac refleksje, ktorej celem jest
uswiadomienie sobie tego, co si¢ zdarzyto, towarzyszacych zdarzeniu
mys$li i emocji, ich sensu, korzysci oraz kosztow (strat) wynikajacych
ze zdarzenia, a w koncu wyciagniecia wnioskéw na przysztosé do-
tyczacych ulepszenia wlasnego postepowania i opracowania planu
samodoskonalenia [za: Law, Ireland, Hussain, 2010].
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W $rodowisku biznesowym metoda coachingu stosowana jest
od dluzszego czasu. W edukacji (dydaktyce i wychowaniu) coaching
wymaga przekroczenia okreslonych barier, ktére w dalszym ciagu
W niej istniejg. Zwigzane sa one przede wszystkim z tradycyjnie od-
grywanymi rolami przez nauczycieli i ich uczniéw. Role te powodu-
ja, ze w dalszym ciggu domeng dzisiejszej szkoly jest uswiadomienie
uczniowi, ze nie ma okreslonych kompetencji i wiedzy, ponadto ze to
dzieki nauczycielowi te istniejgce braki bedzie mial szanse nadrobic.
Coaching zaklada odejscie od tradycyjnego nauczania na rzecz samo-
dzielnego uczenia si¢ uczniéw. Uznaje, ze ten ma w glowie mozliwe
rozwigzania probleméw napotykanych na drodze edukacji, a rolg na-
uczyciela nie jest dostarczanie uczniowi gotowych rozwigzan, lecz ra-
czej towarzyszenie mu na tej drodze i wspieranie go w podejmowaniu
decyzji pozwalajacych na rozwiagzanie tych probleméw. Dochodzi do
przesuniecia odpowiedzialnosci za rezultaty podejmowanych decyzji
w strone ucznia, tj. zwiekszania w nim poziomu $wiadomosci i poczu-
cia sprawczosci w kontekscie wlasnego rozwoju.

Efektem coachingu jest to, ze uczen uczy sie podejmowac swoje
decyzje w sposob samodzielny, biorac odpowiedzialnosé za poszcze-
goélne dziatania prowadzace do osiagniecia zakladanych celow i osia-
gane rezultaty. Zmuszony jest do samodzielnego organizowania sobie
warunkow i wsparcia dla swoich dziatan, co pozwala mu na osobi-
ste odczuwanie satysfakcji towarzyszacej odnoszeniu zwyciestwa
i emocji wynikajacych z porazki. Osiagniecie tych efektow wyma-
ga od nauczyciela zadbania o miejsce i sposdb prowadzenia rozmoéw
dotyczacych decyzji rozwojowych podejmowanych przez ucznia,
dostosowania warunkéw (przestrzeni edukacyjnej) procesu uczenia
si¢ i organizacji tego procesu oraz umozliwienia uczniowi pelnego
zrozumienia osiggnietych rezultatow, celebry sukceséow i omowienia
kwestii nieosiggnietych zgodnie z zakladanymi przez ucznia celami
[za: Kordzinski, 2018].

Nauczyciel jest towarzyszem ucznia. Do jego zadan nalezy wspar-
cie podopiecznego przy projektowaniu i realizacji $ciezki dziatania,
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stanowigcych niezbedne warunki do osiagnigcia sukcesu. Polega ono
na prowadzeniu rozméw (aktywnym stuchaniu, zadawaniu pytan i ko-
munikowaniu zrozumienia — odzwierciedlaniu, parafrazowaniu i kla-
ryfikowaniu), okreslaniu mozliwosci i podejmowaniu decyzji przez
ucznia. Pedagog staje sie partnerem ucznia w procesie jego rozwoju,
mlody czlowiek za$, znajac swdj potencjat i potrzeby, przy odpowied-
nim wsparciu, bedzie potrafit okresli¢ wlasne cele rozwojowe i metody
ich osiggania. Nauczyciel wspiera wiec ucznia w pokonywaniu przez
niego przeszkdéd wewnetrznych (w postaci nawykow, przekonan, po-
staw), utrudniajagcych mu radzenie sobie z wszelkimi przeszkodami
zewnetrznymi. Istotg coachingu jest koncentracja na rozwiazaniach,
nie na problemach, a wiec skierowaniu aktywnosci ucznia ku przy-
sztosci (wyobrazonym efektom).

Proces coachingu rozpoczyna sie od rozmowy z uczniem. W jej
trakcie konieczne jest ustalenie poziomu motywacji niezbednej do
zaangazowania podopiecznego, odwolanie si¢ do zasobow, ktorymi
on dysponuje, wywolanie kreatywnych postaw ucznia dotyczacych
poszukiwania przez niego nowych rozwigzan i unikania zachowan
i czynnoéci wynikajacych z posiadanego przez niego doswiadczenia
nieprzynoszacego oczekiwanych rezultatow oraz wzbudzenie mo-
tywacji w efekcie pojawienia sie pozytywnych emocji zwigzanych
z antycypowana przysztoscig, mozliwa do osiagniecia w efekcie pod-
jetych dziatan. W tym procesie nie uciekamy od urealniania celow
i zalozen prowadzacych do ich realizacji, krytyki aspektéw warun-
kujacych osiagnigcie sukcesu.

Dokonujac szerokiej generalizacji, mozna stwierdzi¢, ze proces
coachingu winien zawiera¢ takie etapy, w ktorych nauczyciel dopro-
wadzi do:

« identyfikacji przez ucznia istniejacego stanu rzeczy,

« okreslenia stanu pozadanego,

« wzmocnienia jego potrzeb rozwojowych,

« zrozumienia w drodze analizy rzeczywistych przyczyn i po-

trzeb pracy nad soba,
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« zaplanowania rozwoju,
+ dostarczenia odpowiedniej wiedzy,
« ukazania jej uzyteczno$ci i mozliwosci wykorzystania
w praktyce,

« korygowania ewentualnych niedociagniec,

« uzmystowienia uczniowi uzytecznosci stosowania nabytych
kompetencji [za: Brzeziniski, 2014].

W praktyce resocjalizacyjnej coaching stanowi metode pozwala-
jaca na odejscie od nadmiernej kontroli i zewnetrznego sterowania
zachowaniem wychowanka na rzecz jego dazenia do samodoskona-
lenia i samowychowania. Moze by¢ probq uporzqdkowania dziatan po-
dejmowanych w obszarze pracy resocjalizacyjnej [...], a zastosowanie
coachingu w odniesieniu do podopiecznego i instytucji moze przyczynié
sie do przeksztalcenia istniejqcych struktur penitencjarnych w organiza-
cje aktywngq, dynamiczng, otwartq na nowe wyzwania [Kieszkowska,
2010, s. 102-103].

Coaching polega przede wszystkim na aktywizowaniu ucznia/
wychowanka, ktore jest efektem uswiadomienia sobie przez niego
posiadanych przez siebie mocnych stron i odnalezienia drogi prowa-
dzacej do efektywnego i skutecznego wykorzystania ich w praktyce.
Wymaga indywidualnej, opartej na zaufaniu pomiedzy nauczycielem
i uczniem relacji w procesie uczenia sie, przetamania barier zwigza-
nych z réznego rodzaju przeszkodami pojawiajacymi sie w interak-
cji miedzy nimi, przekraczania ograniczen oraz dawania tym samym
uczniowi szansy na osiggniecie sukcesu w obszarach aktywnosci,
w ktorych uczen ten sukceséw nie przezywal. Majac $wiadomosé
tego, ze coaching pozwala na uzyskanie efektu w postaci rozwoju
samego siebie, zgodnego z wlasng motywacjq i odnoszqcego sie do ca-
tosci osobowosci, z uwzglednieniem rozwoju sfery umystowej oraz sa-
modzielnego uczenia sig [Fidelus, 2012, s. 86], moze stanowi¢ metode
zwiekszajaca efektywnos¢ procesu resocjalizacyjnego.

147



CZESC DRUGA. METODY PRACY Z UCZNIEM NIEPRZYSTOSOWANYM SPOLECZNIE

» Mentoring

- Nie dam rady!

Tymi stowy Hubert przywital mnie, kiedy spotkalem go na koryta-
rzu internatu.

- Czemu to, Hubert, nie dasz rady? — spytalem.

— Czego bym nie robil, to i tak bedzie to moja wina. Za kazdym
razem to samo. Ja chce, staram sie, ale i tak wina lezy po mojej stronie.

— No ok. Ale powiesz mi co$ wiecej, czy tylko bedziesz sie biczowal?

- O czym tu mowié. Przeciez i tak co bym nie zrobil, to bedzie
do dupy.

Hubert zdecydowanie byt w dotku. Miotal sie. Nie potrafit skupi¢
wzroku. Widocznie bronit sie przed ucieczka i wycofaniem z kontaktu.

— Hubert - zaczalem. - Jeste$ madrym i wrazliwym chtopcem. Nie
wiem, co si¢ stalo, bo nie chcesz mi powiedzie¢, ale nie wierze w to, Ze to
ty jeste$ zawsze winny. Z reguly wina rozkiada si¢ po obu stronach.
Powiesz mi wiec, o co chodzi?

— Chodzi o to, ze ja naprawde nie chcialem tej sprzeczki i to nie ja ja
zaczatem. Ale oczywiscie to i tak moja wina, a pani Beata juz kreci afere
i pisze notatke.

— Pani Beata? Hmm. To kolejny raz, Hubert, w ostatnim czasie —
stwierdzitem. — Powiesz mi wiec, co tym razem wywotalo awanture?

- Odmoéwilem udzialu w zajeciach wyréwnawczych. Nie chce cho-
dzi¢ na dodatkowa matematyke. Nie bede chodzit — powiedzial, zaciska-
jac usta.

— Hubert, pozwole sobie co$ powiedzie¢. Dwie kwestie. Pierwsza,
to uczestnictwo w zajeciach jest obowigzkowe. I mimo tego, ze jestem
w stanie zrozumie¢, ze nie chcesz, to przypominam ci, ze nie zawsze ro-
bimy w zyciu to, na co mamy ochote. Czasami musimy przetamaé swoja
niechec i zrobi¢ co$, na co nie mamy najmniejszej checi.

- Poczekaj — zazadalem stanowo widzac, ze chlopiec probuje prze-

rwa¢ moj wywdd. — Druga kwestia dotyczy tego, ze twoje zaleglosci
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z matematyki wymagaja uzupeknienia. I niezaleznie od tego, co o tym
myslisz, zaleglosci te nie wyréwnaja sie same. Potrzebujesz pomocy.

— Nie potrzebuje. — Hubert nie odpuszczal.

— Hubert, wyobraz sobie, Ze to ja jestem nauczycielem i w tej kwe-
stii mam nieco wiecej doswiadczenia od ciebie. Jeste$ niegtupim chilo-
pakiem. W wielu kwestiach masz duzo do powiedzenia. Masz wiedze,
ktorej ja nie posiadam i nawet nie aspiruje, by z tobg dyskutowac. Ale
z matematyki potrzebujesz wsparcia. Wiem, ze dasz rade, bo jeste$ by-
stry. Potrzebujesz tylko troche pomocy w usystematyzowaniu tego, co
juz wiesz. Zaufaj mi, to dla ciebie, a nie przeciwko tobie.

Chlopiec spuscit glowe i milczat.

- Jak znam zycie, nie byte$ zbyt mily, odmawiajac pani Beacie.
Nieprawdaz? — spytatem.

Hubert kiwnat glowa.

— Wiesz, co trzeba zrobié¢. Tak?

- Wiem - powiedzial, oddalajac sie w strone pokoju wychowawcow.

* % %

Mentoring zaklada relacje pomigdzy mistrzem a uczniem, za$ jego
istotg jest odkrywanie i rozwijanie na drodze indywidualnych spo-
tkan potencjalu ucznia, jego $wiadomosci i odpowiedzialnosci za wia-
sny rozwoj. Tradycyjnie mistrz (mentor) czerpal z zasoboéw swojej
wiedzy, uczen za$ byt biernym odbiorcy. W dzisiejszych czasach, kiedy
wiedza przestaje byc aksjomatem, sprawne postugiwanie si¢ informacjq
— jej nabywanie, uzytkowanie, wartosciowanie, selekcja i przetwarzanie
z wykorzystaniem nowoczesnych technologii staje si¢ podstawowq kom-
petencjq ucznia. Rolg nauczyciela jest wyposazenie ucznia w kulturowe
narzedzia myslenia i uczenia si¢ [Nowak, 2007, s. 56]. Nauczyciel wiec
nie tyle dostarcza wiedzy, ile udziela wskazowek i porad pozwalajg-
cych na znalezienie wlasciwego rozwiazania.

Celami szczegdélowymi mentoringu sa:

« identyfikacjaorazanaliza mocnychistabych stron podopiecznego,

«  wsparcie w podejmowanych przez uczestnika wyzwaniach,
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« odkrywanie oraz rozwijanie potencjatu uczestnika i jego we-

wnetrznej motywacji,

« ciqggle i nieustajgce informacje zwrotne budujgce samosSwiado-

moscé,

« odkrywanie w podopiecznym sprawstwa i wptywu na innych,

« indukcja mozliwych Sciezek kariery oraz analiza zagrozen

i szans,
« rozwijanie kompetencji osobistych i spotecznych [Karwala, 2007,
s. 29].

Mentoring od coachingu odrdznia dzielenie si¢ wiedza i doswiad-
czeniem, a takze fakt, iz mentor nie uchyla sie od udzielania wskazo-
wek i porad. Uczen dzieki pracy z mentorem poznaje swoje mocne
strony, rozwija samo$wiadomos$¢ oraz dazy do realizacji wlasnego
potencjatu. Celem mentoringu jest odpowiednie modelowanie $ciezki
kariery osoby mentorowanej oraz budowanie jej samo$wiadomosci,
co mozliwe jest w efekcie nawigzania wspotpracy z wychowankiem,
zorientowanej na wspieranie go w rozwigzywaniu problemoéw, z ktorymi
sie boryka [Kupiec, 2019, s. 205]. Dlatego tak istotne jest to, by w rela-
cjach pomiedzy uczniem a jego mistrzem pojawily si¢ takie postawy,
jak: wzajemne zaufanie, zrozumienie, poufnos¢ i obustronny szacunek.

Zadaniem mentora jest wspieranie rozwoju osobistego podopiecz-
nego poprzez umozliwienie szukania nowych pomystow i rozwigzan,
zwiekszanie wiary i pewnosci siebie. Mentoring nie daje prostych
rozwigzan. Nauczyciel powinien jedynie sugerowaé ewentualne
mozliwosci, ale to podopieczny musi znalez¢ odpowiednie rozwia-
zanie i zdecydowac o jego zastosowaniu. Powinien by¢ osobq moty-
wujgcq, spostrzegawczq, zdolng wesprzec cele programu rozwojowego
swojego ucznia, a jednoczesnie umiec¢ zadbac o zapewnienie odpowied-
nich warunkéw podopiecznemu. Powinien by¢ dobrym nauczycielem,
umiejgcym doradzié¢ i poinstruowad, ale bez natretnej ingerencji, po-
zwalajgcym podopiecznemu badaé rozne pomysly i wyprobowywac
rozwiqgzania, nawet jesli nie sq one optymalne [Kordzinski, 2018,
s. 136].
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Bycie mentorem to nie tylko udzielanie wsparcia w postaci wie-
dzy, ale takze podejmowanie dziatan rozwijajacych zdolnosci i umie-
jetnoéci poznawcze ucznia, strategie myslenia i dzialania, a takze
praca na rzecz zwiekszenia jego motywacji. Tylko w taki sposéb ma
on szanse odkry¢ swoje nieuswiadomione kompetencje i przekroczy¢
bariere wewnetrznych oporow.

Dobry mentor to osoba obdarzona wieloma cechami, wsrod
ktorych szczegélnie niezbedne wydajg sie zyczliwosé (dostepnosé
i otwarto$¢ dla swoich uczniéw), umiejetnosé stuchania i wyraza-
nia wlasnych mysli, wspierania, dzielenia sie informacjami i udziela-
nia ich, podejmowania decyzji, wytrwalo$¢ w dazeniu do celu (silne
nastawienie motywacyjne), szczera che¢ dokonywania zmian, do-
skonalenia i pokonywania stabosci, i, oczywiscie, wywolywania au-
tentycznego zaangazowania i wspolpracy.

Budowanie wewnetrznej motywacji do zmiany stanowi jeden
z podstawowych filarow profilaktyki i resocjalizacji [za: Bonta,
Andrews, 2016]. Proces mentoringu przebiega etapowo i kazdy z tych
etap6w ma istotne znaczenie dla efektywnosci procesu i podejmo-
wanych oddziatywan resocjalizacyjnych. W pierwszym z nich rolg
mentora jest nawigzanie i utrzymanie silnej relacji z wychowankiem
opartej na obopdlnej sympatii i wzajemnym zrozumieniu. Mentor
ma wowczas szanse na oszacowanie potrzeb i zasobow wychowanka
i zadzierzgniecie z wychowankiem nici przyjazni, ktorej podstaws
sg dobre relacje interpersonalne i wykazywanie empatii. Inicjowanie
kontaktow oraz wywolywanie dyskusji prowadzacej do zdefiniowa-
nia i hierarchizacji mozliwych do osiggniecia przez podopiecznego
celow resocjalizacyjnych to zadania, ktére winny stanowié¢ wy-
zwanie dla mentora. Etap drugi charakteryzuje wspieranie i moty-
wowanie wychowanka do podejmowania dziatan zmierzajacych do
osiggania wczesniej wyznaczonych celow. Mentor powinien skupic¢
sie na udzielaniu pomocy swojemu uczniowi, w czym powinien by¢
przydatny wiasny autorytet zachecajacy do nasladowania go. Na tym
etapie mentor ma takze mozliwos¢ korzystania z pomocy innych
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wychowawcow czy tez specjalistow, jezeli uzna, Ze jest to niezbed-
ne dla powodzenia procesu zmiany i realizacji kolejnych celow. Etap
trzeci polega na stopniowym wygaszaniu relacji i pozostawianiu wy-
chowankowi coraz wiekszej swobody i przestrzeni do wykazywania
sie samodzielnoscig oraz odpowiedzialnoscig za podejmowane decy-
zje. Wygaszanie emocji winno by¢ nastepstwem rozmowy pomiedzy
mentorem a jego uczniem, przeprowadzonej w atmosferze zyczli-
wosci 1 wzajemnego zrozumienia, przy jednoczesnym zapewnieniu
o mozliwosci korzystania przez wychowanka ze wsparcia nie tylko
mentora, a takze innych os6b czy tez instytucji [za: Kupiec, 2019].

Mentoring moze by¢ jedna z metod pracy z niedostosowanymi
spotecznie pod warunkiem oparcia jej na pozytywnych i cieptych
relacjach pomigdzy wychowawca/mentorem a wychowankiem/
uczniem. Relacje te nie powinny jednak stanowi¢ substytutu relacji,
jakie winien mie¢ podopieczny ze swoimi rodzicami czy opiekunami.
Wrecz przeciwnie, mentor powinien pomoéc wychowankowi — na ile
jest to mozliwe — odbudowaé wiezi taczace go z jego rodzicami.
W sytuacji, gdy nie ma takiej szansy, wyposazy¢ go w kompetencje
pozwalajace na osiggniecie emocjonalnej niezaleznosci i samodziel-
nosci w dazeniu do zaspakajania wlasnych potrzeb w sposéb zgodny
z obowiazujacymi w spoteczenstwie normami i zasadami.

» Tutoring

* %k k

Hubert nieustannie zaskakiwal mnie swojg kreatywnoscia. Jego
fanpage jest peten pomystow i propozycji make-upu, ktére odpowied-
nio zaprezentowane w sieci moglyby znalez¢ sporo odbiorcow. Warto
wspomnie¢ o tym, ze liczba obserwujacych profil chtopca i tak jest im-
ponujaca. Zastanawiatem sie, jak wykorzysta¢ pasje podopiecznego
ijego niewatpliwe zdolnosci dla jego rozwoju osobowego i ewentualne-

go pomystu na aktywnos$¢ poza oérodkiem. Chlopiec czesto wspominat
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o szkole wizazu i swoim marzeniu, ktérym jest uzyskanie kwalifikacji
potwierdzajacych formalnie jego umiejetnosci. Szkota databy mu tak-
ze mozliwos¢ ich rozwoju. Po analizie internetowych ofert okazalo sie,
ze dla Huberta najlepszym rozwigzaniem bytoby ukonczenie szkoly po-
licealnej. Refleksja ta nie wzbudzita entuzjazmu w chlopcu, ktory zdat
sobie nagle sprawe, ze przed nim rysuje si¢ koniecznos¢ podjecia dal-
szej nauki po ukonczeniu szkoly branzowe;j.

— Hubert! Po zawoddwce bedziesz mial zawod. Tak, wiem, ze ku-
charzenie to nie jest to, co chcesz robi¢ w zyciu. By spelnia¢ marzenia,
musisz wlozy¢ nieco wysitku we wlasng edukacje. Konczysz szkole,
18 lat i wybierasz sie do liceum. Juz na tym poziomie mozesz sprofi-
lowac sie i wybra¢ liceum z rozszerzeniem w kierunku kosmetycznym
lub po ukonczeniu liceum podja¢ nauke w szkole policealne;j.

- Liceum? I to tak od nowa nauka? - Chlopiec wydawal
sie nieszczesliwy.

— Hubert, chlopie. Co to za mina? Po zawodéwce mozesz rozpoczac
nauke od klasy 2. To raptem dwa lata. Malo tego. Uczac sie w szkole
dla dorostych, realizujesz program usamodzielnienia i masz mozliwo$¢
pobierania $rodkéw pienieznych z racji dalszej edukacji. Nie sa to ja-
kie$ potezne pienigdze, ale na czesne wystarczy. Reszte sobie dorobisz,
pracujac.

— No nie wiem. — Mialem wrazenie, Ze chtopiec nie do konca widzi
rysowana przeze mnie perspektywe.

- No tak. Ale ty mnie irytujesz. Za kilka miesiecy konczysz szkole.
Mam nadzieje, ze zdobedziesz zawdd, ktéry pozwoli ci pdjs¢ do pra-
cy. Tak, wiem. Nie chcesz by¢ kucharzem, ale akurat w tej branzy nie
bedziesz mial probleméw ze znalezieniem pracy. Pewnie nie zarobisz
poteznych pieniedzy na poczatek, ale i nie o to chodzi. Praca ma ci po-
zwoli¢ na usamodzielnienie. Zapisujesz sie do liceum dla dorostych. Sa
licea, ktorych oferta rozszerzenia programu przewiduje kosmetologie.
Zapisujac sie do szkoty, otrzymujesz $rodki na kontynuacje edukacji.
To tyle, ile bedziesz potrzebowal na oplate czesnego. Jak dobrze pojdzie,
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to po dwoch latach bedziesz na wlasciwej $ciezce. Lapiesz, chlopie?
Dwa lata!

- A ja dam sobie rade? — Watpliwosci chlopca byly jakby nieco
mniejsze.

- Hubert, kto, jak nie ty? Hubert. Na poczatek zasuwaj do pana
Konrada. Jest doradcg zawodowym. Powiedz mu, ze chcialbys, by po-
mogt ci znalez¢ szkote. Ustal, prosze, jakie wymagania musisz spelnic,
by sie do niej dosta¢. Upewnij sie, czy wypelniasz zadania zapisane
w programie usamodzielnienia. Porozmawiaj z opiekunem. Jasne?

Chiopiec kiwana gtowa.

- To do goéry uszy, a tytek sam ruszy. I nie zapomnij sie u mnie
zameldowac za czas jakis. I tylko pozytywne informacje - rzucilem

za wychowankiem, ktéry wlasnie znikat za drzwiami.

* k%

Indywidualny rozwoj potencjatu ucznia i motywowanie go do aktyw-
nosci w procesie uczenia si¢ jest zadaniem tutora, nauczyciela, ktory
podczas regularnych spotkan z uczniem w sposob celowy i ukierun-
kowany aktywizuje ucznia do pracy nad wlasnym rozwojem.

W literaturze przedmiotu opisujacej metode tutoringu mozna spo-
tkac sie ze stwierdzeniem, ze tutorem jest mentor korzystajqcy z na-
rzedzi coacha [Traczynski, 2009, s. 34]. W ,Stowniku pedagogicznym”
W. Okonia tutor okreslany jest jako wychowawca kilkuosobowej gru-
py uczniow lub studentow w anglosaskich kolegiach i uniwersytetach,
sprawujqcy opieke nad tokiem studiow oraz codziennym zachowaniem
swoich podopiecznych w szkole i poza nig [Okon, 1981, s. 324]. Metoda
ta okreslane jest indywidualne, odbywajace sie w atmosferze dialogu,
szacunku i wzajemnej uwagi spotkanie miedzy tutorem (nauczycie-
lem, opiekunem) a uczniem [za: Czekierda, Budzynski i in., 2009].

Istota tutoringu jest poszukiwanie sposobow skutecznego wspo-
magania ucznia w jego rozwoju, niezaleznie od uwarunkowan podyk-
towanych jego predyspozycjami psychofizycznymi [Nerwinska, 2010,
s. 51]. Wymaga budowania relacji pomiedzy uczniami a nauczycielem
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opartych na pedagogice dialogu personalnego, wywotania gotowo-
sci do uczenia sie zaréwno uczniéw, jak i nauczyciela, zas u nauczy-
cieli dodatkowo gotowosci do wspierania ucznidow. Glownym celem
i punktem odniesienia tego procesu jest poszanowanie godnosci czlo-
wieka poprzez akceptacje drugiej osoby, co pomaga w skutecznej pracy
indywidualnej z uczniem. Tutoring zatem to praca na mocnych stro-
nach podopiecznego, ktorej celem jest rowniez odkrywanie jego talentu
[Sarnat-Ciastko, 2010, s. 404].

Dalekosieznym celem tutoringu winno by¢ zintegrowanie wszyst-
kich srodowisk odpowiedzialnych za proces edukacyjny, w tym
szczeg6lnie uczniow, rodzicow i nauczycieli. Dlatego tez od samego
poczatku istotne jest to, by dba¢ o wlasciwy klimat spoteczny oparty
na szacunku oraz wzajemnej uwadze i akceptacji, a wiec o wytwo-
rzenie atmosfery sprzyjajgcej rozwojowi ucznia w jego indywidualnosci
potrzeb i zainteresowan [Kordzinski, 2018, s. 119].

Tutor w swojej pracy postuguje sie przykladem wilasnym, czer-
piac ze swojego doswiadczenia. Organizujac systematyczne spotkania
z uczniem, omawia z nim realizacje zleconych wczesniej zadan, inspi-
ruje i zacheca go do poszukiwania réznych rozwigzan pojawiajacych
sie probleméw. Praca nauczyciela tutora powinna przyjqé forme ne-
gocjacji podjetych z mlodziezq, ktorych celem byloby ustalenie ksztattu
wspélnej rzeczywistosci ze szczegolnym uwzglednieniem ksztattowania
u podopiecznych nawykow swiadomego podejmowania decyzji, ktore ty-
czq sie ich wlasnego ,Ja” [Melosik, 2002, s. 78].

Proces tutoringu dzieli si¢ na nastepujace etapy:

1. poznanie podopiecznego (jego talentow, mocnych i stabych stron,

preferowanych stylow uczenia sie, wartosci, planéw zyciowych);

2. wspolne wyznaczanie celow edukacyjnych i zaplanowanie dzia-

tan niezbednych do ich osiggniecia;

3. realizacje przyjetego planu wspotpracy;

podsumowanie efektow wspolpracy tutorskiej [Kordzinski, 2018,
s. 120].
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Tutor winien by¢ przewodnikiem ucznia w procesie uczenia
sie, wspiera¢ go w poglebianiu jego pasji i zainteresowan. Wsparcie
wymaga umiejetnego zadawania pytan, ktorych celem jest wejscie
ucznia na poziom poszukiwania i identyfikacji wiasciwych kontek-
stow rozwigzywanych probleméw oraz otwarcie go na jego wlasne
mozliwosci, a takze dokonywania samooceny wlasnego potencjatu
rozwojowego i efektywnosci podejmowanych dziatan.

Nauczyciel pracujacy z uczniem, udzielajgc mu przyjaznych in-
formacji zwrotnych, utatwia mu osigganie zakladanych rezultatow:.
W trakcie przekazywania tych informacji konieczne jest unikanie po-
rownywania podopiecznego z innymi, wielokrotnego powtarzania za-
rzutow i formutowania przyczyn uzyskiwanych efektow dziatan. Nie
nalezy uzywac¢ kategorycznych pojec¢ typu ,zawsze”, ,nigdy” itp. oraz
stosowaé zlosliwosci, sarkazmu i wzmacniania stéw negatywnymi
gestami lub grymasami. Uczen przede wszystkim powinien otrzymac
informacje dotyczaca tego, co zrobil dobrze, a co nalezy poprawi¢ i jak
to zrobi¢ oraz jak dalej sie rozwija¢. Majac $wiadomos¢ tego, ze nikt
nie lubi by¢ oceniany, warto zacza¢ od stwierdzen pozytywnych, kon-
kretnych, eksponujacych potrzebe zmiany, proponowaé roézne alter-
natywy (bez narzucania i decydowania za ucznia), unikajac przy tym
warto$ciowania i wyrazania wlasnych opinii czy pogladéw, stosujac
parafrazowanie, klaryfikowanie i odzwierciedlanie (techniki skutecz-
nego stuchania) [za: Kordzinski, 2018].

Efektami wprowadzenia tutoringu do szkoly winny by¢:

1. zwigkszenie poczucia bezpieczeristwa psychicznego uczniow

i nauczycieli oraz zmniejszenie poziomu zachowan agresyw-
nych w szkole,

2. rozwdj zawodowy nauczycieli, zapobieganie wypaleniu za-

wodowemu,

3. zmiany w prawach uczniow. U uczniéw odnotowuje si¢ wzrost:

« samodzielnosci i odpowiedzialnosci (w tym za proces wia-
snej edukacji),
«  zdolnosci do podejmowania decyzji,
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o systematycznosci, samodyscypliny i umiejetnosci planowa-
nia zajec,

« umiejetnosci wyboru drogi zyciowej i budowania pla-
now zyciowych,

« umiejetnosci realizowania przyjetych planéw i pokonywa-
nia trudnosci,

« umiejetnosci samodzielnego uczenia si¢ (rowniez wyboru
i oceny zrédta informacji),

« samoakceptacji i poczucia wlasnej wartosci,

o otwartosci i zyczliwosci dla innych oraz wzrost pozio-
mu zaufania,

« odwagi w formufowaniu i gloszeniu wlasnych poglgdow,

« umiejetnosci tworczego samodzielnego myslenia,

« tolerancji (akceptacji dla innych zachowan i poglgdow),

«  umiejetnosci zgodnej wspolpracy (pracy w grupie),

o wrazliwosci na losy innych i odpowiedzialnosci z tym zwig-
zanej [Nerwinska, 2010, s. 54].

Postulat zwiekszenia stopnia indywidualizacji wymagan eduka-
cyjnych, dazenie do uwzglednienia w procesie ksztalcenia i wychowa-
nia potencjalu ucznia, jego mozliwosci i zdolnosci pozwala zakladac,
ze tutoring — jako metoda zindywidualizowanych oddziatywan edu-
kacyjnych — bedzie stawat si¢ coraz bardziej powszechnie stosowany,
a wsrod nauczycieli pojawi sie potrzeba postugiwania sie technikami
inarzedziami diagnozy i wspierania uczniow. Wydaje sie, ze wykorzy-
stywanie tej metody nie ma specjalnych ograniczen i z powodzeniem
mozna zastosowac ja takze w pracy z uczniami z problemami wycho-
wawczymi. Wyzwania przyszlosci kaza juz dzi$ zadbaé o to, by postu-
lat wdrazania ucznia do uczenia sie przez cale zZycie stat si¢ formalnym
zadaniem realizowanym przez szkoty i placowki. Przeniesienie odpo-
wiedzialnosci za wlasne uczenie si¢ na ucznia, przy jednoczesnym
wspieraniu jego wysitkow i rozwijaniu jego potencjatu, jest dzis$ jed-
nym z najwazniejszych zadan stojacych przed kazdym nauczycielem
i wychowaweca.
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Zobowiazanie do zmiany

* % %

MJj nocny dyzur czesto obfituje w ,nocne Polakéw rozmowy”. Z re-
guly chlopcy przychodza, bo nie moga usna¢. Czasami po to, by wyja-
$ni¢ jakie$ interesujace ich kwestie, najczesciej, gdy nie sg zadowoleni
z odpowiedzi uzyskanych od wychowawcoéw lub probuja ,obejs¢” ich
decyzje, szukajac wsparcia dyrektora. Zdarza sie takze, zZe nie sg w stanie
upora¢ sie sami z nurtujgcym ich problemem i potrzebuja wygadaé sie
przed kims. Cenie sobie szczegélnie takie rozmowy, bo $wiadcza one
o tym, ze chlopcy maja do mnie zaufanie.

- Dyrektorze, czy mozemy pogadac? — Ustyszatem.

Spojrzatem w kierunku drzwi, w ktorych stal Hubert.

— Hubert! Jest po 23.00. To juz pora na sen. Rozumiem wiec, ze to
wazne i nie moze poczekac? — spytalem, patrzac na zegarek.

— Wolatbym nie czekac. I tak nie moge spa¢ — dodal, patrzac prosza-
cym wzrokiem.

— Siadaj. Zamieniam sie w stuch.

- Dyrektorze, czytal pan na pewno notatke. To kolejna. I ja napraw-
de nie chce wiecej przypalow, a one ciagle sie zdarzaja. Caly czas cos sie
dzieje i mnie sie dostaje. Mam tego dos¢. Chcialbym, zeby to sie skon-
czylo. Zeby sie ode mnie wszyscy odczepili.

- Hubercie, czytalem notatke. I zgadzam sie z toba, ze za duzo tych
notatek ostatnimi czasy. Widze, ze kosztuje cie to duzo emocji. Czy
moglbys mi powiedzie¢, co chcialbys, zeby sie skonczylo?

- Nie chce wiecej grozb o wywozce — wystrzelil.

- Rozumiem. Jak myslisz, z jakiego powodu pojawiajg sie stowa
o wywozce? — spytatem, lustrujac wzrokiem swojego wychowanka.

Wychowanek spojrzal na mnie. Wida¢ byto, ze chlopiec walczy ze
soba. Jego pozycja socjometryczna w placéwce jest wysoka i Hubert
duzo pracowatl na wizerunek twardziela, ktory ma w nosie regulamin
czy tez normy i zasady oficjalnie obowiazujace w osrodku.

- Pewnie z powodu mojego zachowania... — Jego gtos brzmiat jakby

nieco ciszej.
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— Chciatbym, zeby$ mi powiedzial, co twoim zdaniem w twoim za-
chowaniu jest nie ok, ze styszysz informacje o wywozce?

- Wychowawecy czepiaja sie mnie o wszystko, co robie. Cokolwiek
bym nie zrobil, stysze, ze jest Zle. Na dodatek od mamy stysze, ze ona
martwi sie o mnie i boi sie, ze Zle skoncze. Nie chce jej dostarczaé proble-
moéw, bo tych, co ma, jest wystarczajaco duzo. To wszystko mnie strasz-
nie stresuje.

— Jak myslisz, co ty moglbys zrobi¢ w tej sytuacji? — spytatem.

- Pewnie powinienem zmieni¢ swoje zachowanie, tylko nie wiem,
jak. — Ustyszatem.

- Pomyslmy razem. Kiedy najczesciej styszysz od wychowawcy,
ze nie podoba mu sie twoje zachowanie?

Przez chwile zapadla cisza. Nie ponaglalem Huberta do odpowiedzi,
czekajac cierpliwie, dajac mu bezpieczny czas na zastanowienie sie.

- Nooo, pewnie wtedy, kiedy sie z nimi kloce. Strasznie mnie wku-
rzaja, ze ciaggle chca, by bylo tak, jak oni méwia. Nie stuchajg mnie. Nie
licza si¢ moje potrzeby, tylko ich.

- Czy probowales kiedykolwiek w inny sposob, niz ktocac sie, dojsé
do porozumienia z wychowawca? Zupelnie dobrze radzisz sobie, roz-
mawiajac ze mng. Spokojnie i rzeczowo ttumaczysz mi, na czym polega
twoj problem. Jak ci jest w takiej rozmowie ze mng?

— Nie najgorzej — stwierdzil wychowanek.

- Czy moglbys w podobny sposéb prowadzi¢ rozmowe z in-
nym wychowawcg?

Hubert przez dluzsza chwile patrzyl na mnie, zastanawiajac sie nad
odpowiedzia.

- No dobra. Sprébuje, ale pewnie i tak sie nie uda. I tak nie beda
mnie stuchali.

- Rozumiem twoje obawy. Tym bardziej chcialbym z toba poroz-
mawiaé po twoim spotkaniu z wychowawcg. Czy mozemy si¢ juz teraz
umoéwic na takie spotkanie?

Chlopiec pokiwal glows.
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Opis metody dialogu motywujacego zostal przedstawiony w 1983 r.
przez W.R. Millera, ktéry na podstawie swoich do§wiadczen z pracy
z osobami uzaleznionymi zwrécil uwage na koniecznosé specyficznej
formuty komunikowania sie (porozumiewania) z tymi, ktérzy nie wy-
kazuja zainteresowania otrzymaniem pomocy, dokonaniem zmiany
swoich postaw oraz uczestnictwem w terapii, pomimo obiektywnie
negatywnych konsekwencji swojego nalogu. Istotag metody jest na-
wigzanie rozmowy (dialogu), ktorej celem jest poszukiwanie, uwypu-
klenie w czlowieku oraz nadanie znaczenia wewnetrznej motywacji do
zmiany, tworzqcej punkt wyjscia zmian zachowan, a nie dyrektywne
nawigzywanie do motywacji zewnetrznej [Holka-Pokorska, Murawiec,
2013, s. 53].

Celem prowadzonej rozmowy jest stworzenie sprzyjajacej atmos-
fery interpersonalnej, pozwalajacej osobie na podjecie przez nig decy-
zji dotyczacej zmiany, uruchomienia jej wlasnej motywacji i zasobow
pozwalajacych na przezwyciezenie ambiwalencji w kierunku rozwo-
ju. Dialog motywujqcy to oparty na wspétpracy styl rozmowy, stuzqcy
umocnieniu u osoby jej wlasnej motywacji i zobowigzania do zmiany
[Miller, Rollnick, 2014, s. 32]. Stan ambiwalencji wobec zmiany jest
stanem naturalnym, przezywanym przez kazdego czlowieka, z ktérym
z reguly dajemy sobie rade. Niemniej jednak w sytuacji utrzymywania
si¢ go przez zbyt dlugi czas mozliwe jest pojawienie si¢ swoistego im-
pasu i braku otwartosci na zmiany. Wowczas niezbedna jest ingeren-
cja, ktorej charakterystyczna cecha jest skoncentrowanie sie na osobie
i pomoc jej w pracy nad zmianag niekorzystnych zachowan, rozwija-
nie i wzmacnianie wewnetrznej motywacji [za: Adamczyk-Zientara,
Jaraczewska, 2015].

Dialog motywujacy jest metoda pracy dla osoby i z osoba. Zaklada,
iz kazdy z nas jest niekwestionowanym ekspertem we wiasnym zakre-
sie. Uznaje, ze ingerencja terapeuty jest raczej partnerska rozmowg
wyczulong na potrzeby osoby, z ktora ten dialog jest prowadzony.
Partnerski charakter dialogu motywacyjnego wymaga:
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» akceptacji — uznania osobowej wartosci cztowieka, empatycz-
nego zrozumienia, poszanowania autonomii i dowarto$ciowa-
nia (potwierdzenia) jego mocnych stron i staran;

o wspoélczucia — aktywnego wspierania, respektowania po-
trzeb jednostki;

+ wywolywania — wydobywania zasobow, potencjalu osoby,
wzmacniania motywacji;

« wspolpracy - stymulowania do podnoszenia wewnetrznej
motywacji, przezwyciezania ambiwalencji i oporu [za: Miller,
Rollnick, 2014].

Jest niczym innym jak:

« szczegdlng formq konwersacji na temat zmiany (doradztwem,
terapiq, konsultacjq, metodq komunikacji),

« rodzajem wspolpracy, honorujgcym autonomie jednostki, a nie
podejsciem ekspert — uczen,

o poszukiwaniem wlasnej motywacji oraz zobowiqzan pacjenta
(klienta) do zmiany zachowan [Holka-Pokorska, Murawiec,
2013, s. 55].

Dialog motywujacy jest metoda majaca na celu wywolywanie

w cztowieku stanu ambiwalencji, czyli poczucia $cierania si¢ ze sobq
dwoch przeciwstawnych tendencji (do wprowadzania i unikania zmia-
ny), oraz pomagania im w rozstrzyganiu jej na korzys¢ motywacji do
samodoskonalenia [Kupiec, 2019, s. 192]. Wymaga stosowania takich
technik, ktére nie beda mialy charakteru manipulacji, a faktycznie
beda wywolywaly wewnetrzna potrzebe zmiany wiasnego zachowa-
nia. Stanowi metode podazania za podopiecznym, co oznacza, zZe nie
prowadzimy rozmowy wedlug ustalonego wczesniej schematu, wyko-
rzystujac potencjal trwajacej rozmowy.

Ta forma dialogu jest procesem, ktorego poszczegélne elementy
przebiegaja jeden za drugim i powtarzaja sie. Kazdy pdzniejszy ele-
ment tego procesu nadbudowuje si¢ na tym, ktory zostat uruchomiony
wczesniej, i nadal przebiega na nizszym poziomie jako jego podstawa.
W toku rozmowy lub pracy klinicznej mozna takze skakaé po schodach
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w dot i w gore, powracajgc do wezesniejszego kroku wymagajgcego po-
nownej uwagi [Miller, Rollnick, 2014, s. 50].

Rysunek 6. Elementy procesu w DM

Planowanie

Wywotanie

Ukierunkowanie

Angazowanie

Zrébdto: [Miller, Rollnick, 2014, s. 51].

Kazda relacja pomiedzy ludZzmi wymaga fazy angazowania, to
jest nawigzania kontaktu i wyzwolenia relacji roboczej, stanowigcych
o terapeutycznym zaangazowaniu si¢, bedacego podstawa dla wszyst-
kiego, co nastapi potem. Prowadzi do skupienia sie na okreslonych
celach. Ukierunkowywanie wymaga koncentrowania rozmowy na ce-
lach i podtrzymywania jej, dazy sie tym samym do istoty zmiany. Cele
moga podlega¢ sformalizowaniu w postaci okreslenia planu zmiany:.
Ma on stuzy¢ okresleniu punktu (horyzontu), do ktérego zamierzamy
podazaé. Gdy punkt ten staje si¢ przedmiotem uwagi, dialog moty-
wacyjny wymaga wydobycia motywacji do zmiany i ukierunkowania
na okres$long zmiane. Polega to na sklonieniu osoby do opowiedzenia
si¢ za argumentami okreslonymi i wyrazonymi przez siebie. Na tym
poziomie dialog motywacyjny ma w zamierzeniu umocnic osobistq mo-
tywacje i zobowigzanie do osiggniecia konkretnego celu przez wydobycie
oraz zbadanie u osoby jej wlasnych powodow do zmiany w atmosferze
akceptacji i wspotczucia [Miller, Rollnick, 2014, s. 54]. Po osiagnieciu
przez pacjenta poziomu motywacji niezbednej dla gotowosci podjecia
dziatan zmierzajacych do zmiany nastepuje etap planowania, ktory
obejmuje zaréwno zobowigzanie, jak i sformulowanie konkretnego
planu dziatania. Planowanie jest niczym innym, jak swoistego rodzaju
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sprzegtem przenoszqcym naped na jezyk zmiany [Miller, Rollnick, 2014,
s. 55], ktore ukierunkowuje aktywnosc jednostki, pozostawiajac jej
jednocze$nie prawo do modyfikowania planéw i poszukiwania roz-
wigzan bardziej korzystnych i efektywnych oraz bardziej odpowiada-
jacych na potrzeby z jej punktu widzenia.

Dialog motywujacy musi odbywaé sie w atmosferze wzajemne-
go zaangazowania, ukierunkowywania, wywotywania i planowania,
co wymaga od terapeuty umiejetnosci pozwalajacych na prawidlowy
przebieg dialogu. Jedna z takich umiejetnosci jest postugiwanie sie je-
zykiem ulatwiajacym wywolywanie i podtrzymywanie woli zmiany:.
Jezykiem zmiany musi postugiwac sie zarowno terapeuta, jak i jego
pacjent. Jezyk ten musi wyrazac:

« pragnienie zmiany — wypowiedzi §wiadczace o odczuwaniu

potrzeb, pragnien, marzen itp.;

« powody - wypowiedzi wskazujace przyczyny sklaniajgce

do zmiany;

« potrzeby — wypowiedzi podkreslajace pilng potrzebe zmianys;

« zdolnos¢ do zmiany - wypowiedzi wskazujace na mozliwosci,

zasoby, umiejetnosci pomocne w osiggnieciu celu;

« zobowigzanie — wypowiedzi wyrazajace zobowigzanie sie

do zmiany;

« aktywizacje — wypowiedzi przemawiajace za wystapieniem

motywacji do dzialania;

« podjecie krokéw — wypowiedzi §wiadczace o podjeciu okre-

Slonych dziatan [za: Mrozowska, 2015].

Umiejetnosci komunikacyjne terapeuty wymagaja: zadawania
pytan otwartych, zachecajacych do zastanowienia sie i rozwijania
mysli przez partnera dialogu, dowarto$ciowywania, tj. koncentrowa-
nia si¢ na mocnych stronach, wysitkach i zasobach oséb, stuchania
odzwierciedlonego w postaci poglebiania zrozumienia, pomagania
w wyjasnieniu, aktywnego stuchania, podsumowywania wypowie-
dzi w formie skondensowanej oraz udzielania informacji i rad, przy
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jednoczesnym unikaniu dyrektywnego, eksperckiego moralizowania
[za: Miller, Rollnick, 2014].

Dialog motywujacy wykorzystywany jest w pracy zaréwno
z osobami dorostymi, jak i nieletnimi. Warto zatem pamietac, iz pro-
wadzenie go w pracy z nastolatkami wymaga zrozumienia §wiata
ludzi mlodych, ktory opiera si¢ na wartosciach odmiennych od war-
tosci dorostych. Mlodzi ludzie majg duze obawy zwigzane z ocena-
mi, brakiem zrozumienia czy tez potepieniem lub bagatelizowaniem
ich probleméw ze strony osob dorostych. Poddawani eksperckiemu
traktowaniu staja sie nieufni i ostrozni w relacjach interpersonal-
nych z dorostymi, czesto obawiajac sie sankcji z ich strony. Takie
podejscie do relacji z dorostymi nie zacheca do szukania wspotpra-
cy, szczegblnie w kontekscie ewentualnej zmiany. Mlodzi ludzie sq
szczegolnie wrazliwi na krytyke, ocene i odrzucenie. Bardzo wazne jest
dla nich poczucie niezaleznosci, autonomia. Jednoczesnie pragng by¢
akceptowani. Dlatego w sytuacji, gdy zmuszani sq przez rodzicow czy
szkote do zmiany swojego postepowania, czujq ztos¢ i wyrazajq bunt,
co znacznie utrudnia wspoélprace i skuteczng pomoc [Mrozowska, 2015,
s. 19]. Dlatego tez terapeuci w rozmowie z mtodymi ludzmi w dialogu
motywacyjnym muszg koncentrowac si¢ na zasobach i potencjatach
swoich rozméwcow, bo tylko wtedy majg szanse na zmiane w ich
postawach i zachowaniach.

Wskazywanie gotowych rozwiazan, eksperckie traktowanie wy-
chowanka, nieokazywanie mu zatem podmiotowosci i partnerstwa
najprawdopodobniej spowoduje odrzucenie checi wejscia w rela-
cje interpersonalng opartg na dialogu motywacyjnym, zniecheci do
wspolpracy. Wychowanek nadal podtrzymywa¢ bedzie argumenty
utwierdzajace go w przekonaniu o braku potrzeby zmiany. Efekt za-
mierzony przez terapeute bedzie wiec zgota odmienny od planowanego
i spowoduje oddalenie sie mtodego czlowieka od korekty zachowania.

Dialog motywujacy to nie tylko postawa zyczliwosci w stosunku do
ludzi [Miller, Rollnick, 2014, s. 62]. Terapeuta prowadzacy rozmowe
podczas dialogu motywujacego:
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nie poucza, nie moralizuje, nie ocenia,

nie konfrontuje,

unika wchodzenia w spor, nie krytykuje,

nie udowadnia swoich racji,

nie przekonuje mfodego cztowieka o istnieniu problemu i potrze-
bie zmiany,

nie udziela rad i nie narzuca rozwigzan problemu, jesli nie zostat
o to poproszony [Mrozowska, 2015, s. 21].

Chcac w sposob swiadomy zmienia¢ zachowanie drugiego czlo-
wieka, trzeba prowadzi¢ dialog motywujacy w taki sposéb, by mo-

tywowana osoba miala poczucie kontroli, autonomii w dzialaniu
i dokonywanych wyborach. Nie jest sposobem wptywania na ludzi,
aby robili to, czego od nich chcemy [za: Miller, Rollnick, 2014]. W trak-
cie pracy metoda dialogu motywacyjnego terapeuta:

chce i stara sig zrozumiec perspektywe ucznia,

wystepuje w roli dorostego i specjalisty — jednak nie w roli
wszystkowiedzqgcego eksperta,

informuje i edukuje mtodego cztowieka w atmosferze szacunku
i wspotpracy,

oszczedza czas (nie traci czasu na nasilanie ,,oporu’, rozdZwigku
w relacji), aktywnie stucha i angazuje ucznia,

koncentruje sie na wypowiedziach, ktore przyblizajq ucznia do
zmiany — wywoluje i rozwija jezyk zmiany,

wierzy w potencjat mlodego cztowieka, wydobywa jego zasoby,
tym samym rozwijajgc poczucie samoskutecznosci ucznia, przez
co rosnie jego zaangazowanie i wewnetrzna motywacja do dzia-
tania [Mrozowska, 2015, s. 21].

Zastosowanie dialogu motywujacego jest bardzo szerokie. Jego

skutecznos¢ w wielu obszarach pracy z drugim czlowiekiem jest
udowodniona i potwierdzona w réznorodnych badaniach ewaluacyj-
nych. Stosowany jest w stuzbie zdrowia, resocjalizacji, pomocy psy-

chologicznej, doradztwie zawodowym, terapii, coachingu, edukacji,

aktywizacji spotecznej i zawodowej i in. Daje mozliwos¢ przezycia
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autorefleksji, uczy konstruktywnego rozwigzywania problemow,
zbliza i1 pozwala na budowanie wiezi interpersonalnych. Jest metoda
wspierajaca stosowanie innych metod w pracy z drugim czlowiekiem,
zmierzajaca do zmiany jego zachowania i postaw. W pracy z niedosto-
sowanymi spotecznie dialog motywacyjny jest takze zalecang metoda
[za: Weglinski, 2014; Opora, 2010a], podczas ktérej szczegdlnie istotne
jest przestrzeganie zasad dotyczacych uznania partnerstwa (réwno-
rzednosci) 0séb uczestniczacych w prowadzonej rozmowie, akceptacji
wyrazonej w aprobacie dla czlowieczenstwa wobec kazdego, nieza-
leznie od czynu, ktéry popehit, empatycznego rozumienia, posza-
nowania autonomii, rozpoznawania i wzmacniania mocnych stron
i wkladanego wysitku, a takze kierowania si¢ potrzebami wychowan-
ka i koncentrowania sie na jego samodoskonaleniu [za: Kupiec, 2019].

Zadaniem wychowawcy pracujacego metoda dialogu motywuja-
cego jest w pierwszej kolejnosci rozpoznanie gotowosci wychowanka
do zmiany, poznanie posiadanego przez niego planu umozliwiajace-
go wprowadzenie jej (w sytuacji braku takiego planu pomoc w jego
skonstruowaniu) i $ledzenie procesu jego realizacji. Wzmacnianie wy-
trwatosci i konsekwencji wychowanka przy wprowadzaniu zmiany
wymaga od wychowawcy dostrzegania odnoszonych przez podopiecz-
nego sukcesow i podkreslenia ich (nawet tych najdrobniejszych). Bez
zaangazowania i motywacji trudno oczekiwac od tej metody efektow,
ktoére moga pozwoli¢ wychowankowi na zmiane dewiacyjnej tozsa-
mosci, a w jej konsekwencji przebudowe wewnetrznego obrazu same-
go siebie, dostrzezenie potrzeby i mozliwosci zmiany odgrywanych
ro6l spotecznych.
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2. Metody oparte na relacji
z sytuacja wychowawczy

Niekiedy rodzice nie chcq wiedzieé tego,
co wiedzq — i widzied, tego co widzq.

Janusz Korczak

Uczacy wplyw sytuacji, obok uczacego wplywu osoéb wychowujg-
cych, jest kolejng grupg metod wychowawczych wykorzystywanych
w procesie resocjalizacji os6b nieprzystosowanych spotecznie. Rolg
wychowawcy w zakresie tych metod jest przede wszystkim emocjo-
nalne mobilizowanie i podtrzymywanie aktywnosci wychowanka [Cza-
péw, Jedlewski, 1971, s. 332], a wiec takie manipulowanie sytuacjami
wychowawczymi i ich poszczegdlnymi elementami, by moc osiggnaé
zakladane cele resocjalizacyjne.
Taka organizacja metod pracy ma na stuzyc¢:
«  wprowadzaniu zmian do istniejqcych sytuacji tak, aby ich wptyw
na wychowanka byt zgodny z zyczeniami wychowawcy;
o utrzymywaniu tych elementow sytuacji, ktore wywierajq oczeki-
wany wptyw na podopiecznego;
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o wprowadzaniu i utrzymywaniu takich zmian sytuacji, ktore eli-

minujg niepozgdany wptyw na wychowanka;

« organizowaniu odpowiednich, nowych sytuacji, w zaleznosci

od potrzeb wyznaczonych przez zadania resocjalizacji [Gorski,
1985, s. 159].

Stosowanie metod sytuacyjnych ma na celu likwidowanie przy-
czyn wykolejenia spolecznego i, poprzez wywolywanie okreslonych
zmian w zachowaniu, postawach i systemach wartosci, dokonywanie
modyfikacji w osobowosci wychowanka i utrwalanie oczekiwanej,
pozytywnej zmiany i efektow podejmowanych dziatan resocjaliza-
cyjnych. Praktykowanie tych metod wymaga istnienia miedzy wy-
chowawca a wychowankiem pozytywnych relacji interpersonalnych,
sprzyjajacych wspolnemu podejmowaniu okreslonych dziatan, posia-
dania przez wychowawce umiejetnosci zwigzanych z wywolywaniem
motywacji do aktywnosci wychowanka na bazie jego aktualnych zdol-
nosci i potrzeb oraz wykorzystywania otoczenia spolecznego, majace-
go wplyw na funkcjonowanie wychowanka, przez co modyfikowanie
i ksztaltowanie istniejacych norm postepowania wyznawanych przez
podopiecznego [za: Muszynski, 1965].

Organizowanie doswiadczen uczacych

* Kk K

Za zupelnie normalne uznaje, ze wsrdd czlonkéw spoleczenstwa
sa osoby o introwertycznej czy tez ekstrawertycznej osobowosci.
Niezaleznie od typu osobowego i jedni, i drudzy ludzie maja szanse
na normalne funkcjonowanie w spoleczenstwie, jak tez prawo do osia-
gania w nim indywidualnego sukcesu.

Hubert jest osoba, ktora raczej najlepiej czuje sie we wlasnym to-
warzystwie. W relacjach z innymi zachowuje si¢ powsciagliwie, nie

lubi ttuméw, a jeszcze bardziej eksponowac swojej osoby na jego tle.
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Nie oczekuje od wychowanka, by byt dusza towarzystwa. Znajac jed-
nak jego plany zawodowe, uwazam, ze warto, by posiadal umiejetnosci
nawigzywania i podtrzymywania relacji z innymi osobami, przyszlymi
odbiorcami jego ustug.

- Hubert, od pewnego czasu stysze, ze chcieliby$cie mie¢ wiekszy
wplyw na jadlospis. Podobno jedzenie jest monotonne - rzucitem w kie-
runku chlopca, wskazujac mu jednoczesnie miejsce do spoczynku.

- Ja tam nie narzekam - odpowiedzial wychowanek znudzo-
nym glosem.

- Ty moze i nie, ale inni tak. Oczekuje propozycji.

- Waweco, ale mnie tam jest to obojetne. Jedzenie jest ok. Niech ci,
co narzekaja, sami sie okresla, czego chcg. — Chlopiec wyraznie irytowat
sie, nie rozumiejac moich intencji.

— Hubert, spokojnie. Nie mam do ciebie pretensji, do innych tez nie.
Ale musze pozna¢ oczekiwania, zeby moc cokolwiek zmienic, a narzeka-
nia bez konkretéw niewiele mi pomagaja.

- No, a co ja mam z tym wspdlnego? — zapytal, nadal nie wiedzac,
o co mi chodzi.

- A duzo. — USmiechnalem sie. — Prosze cie o pomoc, bo przeciez ty
doskonale wiesz, jak wazne jest to, by zna¢ potrzeby rynku i moc na nie
pozytywnie odpowiedzie¢. Przeciez w przyszlosci bedziesz musiat zna¢
nie tylko najnowsze trendy w wizazu, ale takze potrzeby swoich poten-
cjalnych klientow. Zgadza sie? — spytalem.

- No, niby tak. — Chlopiec zaczynatl by¢ nieco bardziej spokojny,
cho¢ jego postawa ciata nadal wskazywata na dreczace go napigcie.

- Chcialbym, by$ przeprowadzit wérdd chtopcéw sondaz zywienio-
wy. Wez kartke, dtugopis i przejdz prosze od sypialni do sypialni i zo-
rientuj sie, co méglbym zmieni¢, by ustaly narzekania. Zastrzegam, ze to
ma by¢ dla mnie wskazéwka. Oprocz waszych potrzeb sa jeszcze prze-
pisy, ktore reguluja sposob zywienia zbiorowego w takich instytucjach

jak nasza. Jasne?
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— Ale dlaczego ja? Niech to zrobi ktérys$ z narzekajacych. Ja nie
narzekam. — Chlopiec nadal si¢ bronil, cho¢ wyczulem, ze jego opor
nieco zelzal.

— Hubert, juz ci powiedzialem, dlaczego ty. Nie jeste$ bezposrednio
zainteresowany zmiang zywienia, ale musisz nauczy¢ sie stucha¢ innych
i zacheca¢ ich do wyrazania wlasnych potrzeb. Wierze, ze takie nowe do-
$wiadczenie pozwoli ci prze¢wiczy¢ stuchanie innych, by méc odpowie-
dzie¢ pozytywnie na ich oczekiwania. Dlatego ciebie prosze, Hubercie.
Nikogo innego, tylko ciebie, bo jestem przekonany, ze wywiazesz sie
z tego zadania dobrze, a przy okazji zrobisz co$ dla siebie. Chlopaki beda
ci wdzieczni za potencjalng zmiane, a ja za pomoc.

— Ok. Postaram sie — odpowiedzial, wstajac, cho¢ chyba nie do kon-
ca przekonany, co do stusznosci mojego wywodu.

Godzine p6zniej, usmiechniety, stat z kartka zapelnionego zapiska-
mi papieru.

— Bylo super. Moge robi¢ za ankietera. A teraz na kebaba — skwito-
wal, wreczajac mi efekt swojej aktywnosci.

* k%

Organizowanie doswiadczen uczacych nalezy do grupy metod sytuacyj-
nych, w ktorych wykorzystuje sie naturalne lub specjalnie organizowane
sytuacje do utrwalenia wywotanych uprzednio i pozgdanych zmian za-
chowania wychowanka. Organizacja doswiadczen polega na stwarzaniu
takich sytuacji, ktore stanowiq dla nieletniego zrédto nagréd w przy-
padku pozytywnych zachowan oraz zrédlo kar, jezeli zachowania te sq
negatywne [Kalinowski, 2008, s. 245]. Cechg charakterystyczng tej
metody jest nieodzowno$¢ odczuwania kar i nagréd jako naturalnej
konsekwencji okreslonych zachowan podopiecznych w sytuacjach,
ktore stanowia zrodlo tych konsekwencji. Zadaniem wychowawcy
jest zaprojektowanie i zorganizowanie sytuacji stanowigcych mozli-
wos$¢ doswiadczenia bezposrednio przez wychowanka skutkéw doko-
nywanych przez niego wyboréw i podejmowanych decyzji.
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Przyjemne i nieprzyjemne konsekwencje w organizowanych sy-
tuacjach wystepuja naturalnie, bez ingerencji wychowawecy, ktory nie
jest ich dysponentem. Skutki postepowania moga pochodzi¢ z oto-
czenia spotecznego wychowanka, a wiec reakcji cztonkow grupy ro-
wiesniczej lub innych osoéb, z ktorymi wychowanek sie liczy. Warto
zadba¢ wiec o to, by osobami waznymi z punktu widzenia kar i nagrod
stali sie takze wychowawcy, ktérych aprobata w postaci zadowole-
nia, pochwaty lub nawet dostrzezenia staran wychowanka moze by¢
zrodlem satysfakeji (nagrody) i odwrotnie: smutek wychowawecy, jego
zal i dezaprobata wyrazona wobec negatywnych zachowan mogg by¢
odbierane jako kara.

Stosowanie metody organizowania doswiadczen uczacych wyma-
ga przestrzegania okreslonej procedury:

«  postugujgc sie metodq organizowania doSwiadczen wychowaw-
ca, przede wszystkim, musi ustalié, jakie niepozqgdane zachowa-
nia podopiecznych istniejqg lub mogq sie pojawi¢ w sytuacjach
wychowawczych (pasywa) oraz jakie zachowania pozqdane na-
lezy wywota¢ bqdz tez juz istniejq i trzeba je utrwalic¢ (aktywa);

«  powinno sie ustalic aktualnie odczuwane przez wychowankéow
potrzeby, ktorych zaspokojeniem lub udaremnieniem mogq oni
by¢ nagradzani albo karani;

« nastepnie nalezy opracowac zasady i normy, ktore bedq regu-
lowa¢ zycie danej spotecznosci wychowankéw i wprowadzac je
do poszczegdlnych sytuacji wychowawczych. Bedg one stanowié¢
podstawe dziatania naturalnych, a wiec wynikajqcych z sytuacji
nagrod i sankcji;

« ostatnim etapem jest dopilnowanie przez wychowawce, aby
wprowadzane zasady byty stosowane demokratycznie, tj. jedna-
kowo wobec kazdego cztonka danej spotecznosci, z wychowawcq
wlgcznie [Muszynski, 1965, s. 212].

Wprowadzanie tej metody nie moze odbywac sie¢ w sposdb auto-

kratyczny, lecz przy udziale catej spotecznosci placowki i akceptacji
przez nig norm i zasad w niej przyjetych. W przeciwnym razie normy
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mogq zostac¢ odrzucone przez wychowankéow lub potraktowane przez
nich zewnetrznie, w wyniku czego podopieczni nie zechcq ich przestrze-
gaé, lecz bedq poszukiwaé sposobéw bezkarnego omijania narzuconych
(cho¢ moze stusznych) zasad [Gorski, 1985, s. 161].

Organizowanie nowych doswiadczen moze odbywac sie takze
na drodze zlecania wychowankom ustalonych zadan, ktore z jednej
strony beda wywolywaly odpowiednie, tj. wychowawczo ksztalcace
zachowania, lub tez z drugiej strony powodujace okreslone problemy;,
ktore moga by¢ przez wychowanka rozwiazywane, stajac si¢ dla nie-
go zrodtem satysfakeji (nagradzajacych nastepstw). Zadania nie moga
przerasta¢ mozliwosci wychowankéw, winny jednak byé na granicy
ich mozliwosci i potencjatu, co maksymalnie zwieksza pozytywne re-
akcje i utrwalanie sie oczekiwanych spotecznie postaw. Takie efekty
sg skutkiem realizacji potrzeby samourzeczywistnienia.

Oddziatywanie dyscyplinujace
(nagradzanie i karanie wychowawcze)

* %k

- Nie zgadzam sie, Hubert. Nie zgadzam si¢ na takie zachowanie -
powiedziatem, patrzac chtopcu prosto w oczy.

- Ale wawco, to nie ja zaczalem. Ciekawy jestem, co by wawca
zrobit, gdyby byl na moim miejscu. - Hubert usitowal si¢ bronic.

Chlopiec stal przede mng w kilka minut po tym, jak probowat
wymierzy¢ sprawiedliwosc koledze za pomoca piesci. Nie miat dzisiaj
dobrego dnia. Od samego rana zdazyl wejs¢ w konflikt werbalny z kil-
koma chiopcami. Nic mu nie odpowiadato. Dyzur, ktéry miat realizo-
wac na osrodkowej stolowce, zadbanie o czystos¢ w pokoju, w ktérym
to jego 16zko wygladalo jak po przejsciu huraganu, punktualne sta-
wienie sie na zbidrce. Wszystkie standardowe czynnosci wykonywane
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przez wychowankéw dla Huberta dzisiaj stanowily problem i przy-
czyne glosnego okazywania niecheci kierowanej do wszystkich, kté-
rzy znalezli si¢ w bezposrednim otoczeniu chlopca. Jego zachowanie
okazalo si¢ na tyle meczace, ze wzbudzil irytacje pozostatych stojacych
na zbidrce, na ktoérych reakcje nie trzeba bylo dlugo czekac.

- Uspokoj sie, frajerze — te stowa padly od jednego z chlopakow.

Reakcja Huberta byla zaskakujaca. Chlopiec nie przejawial agre-
sji, a agresji fizycznej tym bardziej. Stad zapewne wziela sie opdznio-
na reakcja wychowawcy, ktory zaskoczony nie zdazyt powstrzymac
Huberta rzucajacego sie z pieSciami na tego, kto wyrazit obelge.

- Hubert. — Méj glos byt stanowczy i twardy. — Rozumiem, ze za-
bolato ci¢ okreslenie, ktore ustyszates. I nie da si¢ tych stow w zaden
sposob wyjasni¢. Co nie zmienia faktu, ze twoja reakcja byla niewspot-
mierna i nic nie uzasadnia tego, ze zamiast argumentow uzyles$ piesci.

— Ale... — Hubert nie dawat za wygrana.

— Nie, Hubert. Nie i jeszcze raz nie. Wyzywajacy poniesie konse-
kwencje. Ale ty, Hubercie, poniesiesz je roéwniez i nic nie jest w stanie
usprawiedliwi¢ faktu, ze uzyles sily fizycznej. Znasz mnie. Nie akcep-
tuje takiego zachowania i doskonale o tym wiesz.

Chlopiec spuscit glowe i nie probowat juz nic wiecej powiedziec.

— Hubert. Milczenie nie jest rozwigzaniem sytuacji. Czy wiesz,
ze zle zrobites?

Kiwniecie glowy oznaczalo potwierdzenie.

— Chcialbym ustysze¢, Hubert. Nie tylko zobaczyé¢. Co masz
do powiedzenia?

- Zle zrobilem. Ale...

— Hubert, nie ma ,ale” — przerwatem. - Co masz do powiedzenia? -
powtoérzylem pytanie.

- Przepraszam. Nie powtorzy sie to wiecej. — Glos chlopca cicho
rozlegl sie w moim gabinecie.

- Hubert, rozumiesz, Ze poniesiesz konsekwencje swojego
zachowania?
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- Tak. Czy moge co$ zaproponowac? — Troche nieoczekiwanie
ustyszalem pytanie.

Spojrzalem pytajaco na chlopca.

- Tak?

- Proponuje, bym za kare mogt petni¢ dyzur na stotéwce do konca
tygodnia. Poza kolejnoscia.

Przez chwile zastanawiatem sie. No c6z, dyzur stoldowkowy to je-
den z tych bardziej znienawidzonych przez chtopakéow. Zawsze budzi
mniej lub wieksze emocje, szczegdlnie wsrdd tych, ktéorym podczas
dyzuru zawsze co$ sie wyleje czy usmaruje. Hubert nalezal do grupy
tych ,pechowcow”.

- Dobrze, Hubert. Jezeli uwazasz, ze przyjecie dodatkowego dyzu-
ru moze stanowi¢ forme zado$c¢uczynienia, to ja sie zgadzam.

Wychowanek westchnat i skierowat wzrok na drzwi.

— Jest jednak drobne ,ale”, Hubercie. Nie chcialbym, aby$ odniost
wrazenie, ze bedziesz pracowal za kare. Na to si¢ nie zgadzam. Uwazam,
ze co innego powinno by¢ jej istota. Hubert, chcialbym by$ poswiecit
troche czasu na analize sytuacji, w ktorej sie znalazles. Oczekuje od
ciebie rachunku zyskow i strat, ktorych doswiadczyles w efekcie bojki.
Zastanow sie, czy w ostatecznym rezultacie osiggnates wiecej korzysci
z takiego sposobu rozwigzania konfliktu czy jednak przeciwnie, ponio-
stes wieksze straty. Czy w przysztosci, jesli znajdziesz sie w podobnej
sytuacji, bedziesz widzial potrzebe innego zachowania bez konieczno-
$ci stosowania agresji? — spytatem.

— Dobrze... — Glos chiopca byl cichy i pelen rezygnacji. - Ja juz
wiem, ze nastepnym razem nie bede prowokowac i postaram sie zigno-
rowac zaczepki, by nie powodowac bojki.

- Rozumiem, Hubert. Czekam jednak na efekty twoich przemy-
slen. Jak bedziesz gotowy, przyjdz do mnie, to przyjrzymy sie im ra-
zem. Chcialbym, by$ powaznie potraktowal moje oczekiwanie. Zalezy
mi na tym, dla twojego dobra. Ok? — spytalem.

- Ok.
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Chlopiec szybkim krokiem udal sie w strone wyjscia z moje-
go gabinetu.

W praktyce resocjalizacyjnej karanie i nagradzanie sa dominujgcymi
metodami stosowanymi w celu zewnetrznego oddzialtywania na za-
chowania i postawy wychowankow. Tymczasem Zle uzywana metoda
dyscyplinowania nie stanowi metody wychowujacej (resocjalizacyj-
nej) ze wzgledu na powierzchownos¢ (pozornos¢) wywolywanych
zmian oraz rzadkos¢ pojawiania sie oczekiwanych zmian w osobowo-
Sci podopiecznego [za: Muszynski, 1976].

Metoda oddzialtywan dyscyplinujacych opiera sie na wykorzy-
stywaniu kar i nagrod wychowawczych. Oznaczajg one bezposrednie
oddzialywania wychowawcy wzmacniajace (nagradzajace) lub hamu-
jace (karzace) zachowania wychowanka, u ktérych podstaw leza $ci-
ste zalecenia:

« przekonanie o tym, ze podstawowym warunkiem dyscyplinowa-
nia jest dobre rozumienie funkcji kar i nagrod jako czynnikow
uczenia sie przez czlowieka nowych i odrzucania wczesniej-
szych zachowan,

« pamigtanie o tym, ze w ocenie zachowania wychowanka nie
wolno pomijaé¢ motywu okolicznosci tego zachowania,

« takie reagowanie na zachowanie wychowanka (wyrazajqce po-
stuszenistwo i zaangazowanie), aby zachowania te staty sie dla
niego wartosciami nagradzajgcymi; przeciwne reakcje wycho-
wawcy powinny dotyczy¢ niepozgdanych zachowarn wycho-
wanka, tak aby te zachowania byty dla jednostki rownoznaczne
z karg,

«  wychowawca powinien zwracac¢ uwage na to, ze ten sam zabieg
dyscyplinujqcy moze byé dla jednego wychowanka karg, a jesz-
cze dla innego moze byc zupetnie obojetny [Kalinowski, 2008,
s. 246].
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Motywowanie do zmiany zachowania za pomoca kar i nagrod jest
jednym z najbardziej rozpowszechnionych sposobéw motywowania do
okreslonej aktywnosci [Kupiec, 2019, s. 210]. Nagrody maja za zadanie
wzmacnia¢ zachowania oczekiwane przez wychowawce, kary — znie-
checa¢ do podejmowania dziatan, ktére spotykaja sie z dezaprobats.
W resocjalizacji stosowanie kar i nagrod najczesciej wpisuje sie w sys-
tem ekonomii punktowej, ktory pomimo wielu glosow krytycznych
nadal spotykany jest w praktyce wychowania resocjalizacyjnego [za:
Pospiszyl, 1998].

Stosowanie tej metody moze by¢ obarczone wieloma bledami
wychowawczymi. Zamiast np. eliminowac z zachowania sig 0sob wy-
chowywanych stan satysfakcji spowodowanej oburzeniem i zdenerwo-
waniem wychowawcy, intensyfikujq te stany i zwigkszajq ich czestosé;
w ten sposob przyzwyczajajq wychowanka do niewtasciwych zachowan,
zamiast go od nich odzwyczaic. Dzieje si¢ tak wowczas, kiedy wycho-
wawca stale stosuje te lub inng kare, nie zdajgc sobie sprawy z tego,
ze w gruncie rzeczy jest ona dla okreslonego wychowanka specyficzng
nagrodg [Czapow, Jedlewski, 1971, s. 335]. Metoda ta wymaga wiec
gruntownej znajomosci wychowanka, szczegolnie jego potrzeb, dazen
i oczekiwan. Aby kara mogla przynosi¢ zamierzone rezultaty i nie po-
wodowala zachowan niepozadanych, musi spetniaé¢ szereg warunkow:

« kara spetnia funkcje wychowawczq tylko wtedy, gdy wycho-

wanek rozumie, za co jest karany i uznaje stusznos¢ stosowa-
nych kar,

« stosujgc kare, nie wolno odbiera¢ wychowankowi godno-

sci ludzkiej,

o kara nie powinna by¢é wyrazem przewagi wychowawcy nad

wychowankiem, a nagroda nie powinna stanowi¢ dowodu taski
i dominowania nad wychowankiem,

«  kara nie powinna by¢ zemstg,

«  kara wywotuje efekt wychowawczy tylko wtedy, gdy nastepuje

po zachowaniu podlegajgcym karze,
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o kazda kara powinna rozwiqgzywac problem raz na zawsze i nie
stwarzaé nowego; nie wolno wiec wracac do karania, ciggle go wy-
chowankowi przypominac, a ponadto pod zadnym pozorem nie
wolno wychowanka kara¢ kilkakrotnie za to samo przewinienie,

« kara nie powinna zawierac elementow szyderstwa, ironii czy
ztosliwosci; taka kara, ktéra ma charakter ataku wychowanka
ze strony wychowawcy, jest niewtasciwa i niewychowawcza [Ka-
linowski, 2008, s. 246—247].

Stosowanie kar i nagrod pozwala zazwyczaj na osiaganie ocze-
kiwanych rezultatow i z reguly stanowi skuteczny sposob dyscypli-
nowania wychowankoéw czy wymuszania postuszenstwa. Fakt, ze nie
skutkuje ono internalizacja przez wychowanka norm i zasad obowia-
zujacych w spoleczenstwie, powoduje, iz nie stanowi metody wywo-
tujacej trwalej zmiany, odrzucenia konformizmu na rzecz rozwoju
samokontroli, zdolnosci powstrzymywania si¢ od pokusy czy w kon-
cu nie wzmacnia motywacji dazenia do realizacji zakltadanych celow
wychowawczych. Wychowanek z prawidlowo uksztaltowang samo-
kontrolg podejmuje oczekiwane decyzje i stosuje okreslone zachowa-
nia nie ze wzgledu na lek przed kara i konsekwencja, ktéra grozi mu
za niewlasciwe postepowanie, ale ze wzgledu na wartosci, ktore sa dla
niego wazne i istotne oraz przekonanie, ze zasad i norm spotecznych
winno sie przestrzegac [za: Kupiec, 2019].

Istota omawianej metody w procesie resocjalizacyjnym jest roz-
roznianie nagrod i kar o charakterze dyscyplinujacym od kar i nagrod
wychowawczych. Postugiwanie sie tymi drugimi musi powodowac
okreslone skutki o charakterze psychicznym. Wraz z wlasciwym
zachowaniem winien pojawia¢ si¢ pozytywny stan emocjonalny
wywolany nagroda i, analogicznie, zachowanie negatywne winno
wywolywac przykros¢ i che¢ zaniechania tego zachowania wskutek
zastosowanej kary [za: Mika, 1969]. Jednoczesnie trzeba mie¢ swiado-
mo$¢ tego, ze nagradzanie odgrywa w resocjalizacji znacznie wigksza
role niz karanie, co ilustruje tabela 3.
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Tabela 3. Skuteczno$¢ kar i nagrod

blokujg droge do zachowan utwierdzajg, ze wybrana droga jest
negatywnych wiasciwa

informuja jedynie, ktére zachowania | informuja, ktére zachowania sg
sg niekorzystne optacalne

sktaniaja do unikania czynéw
karalnych, czynigc z innych zachowan
przykra koniecznosc

wyzwalajg spontaniczne
zachowania gratyfikowane nagroda

nie uczg zmiany zachowan
niewfasciwych na zachowania
wiasciwe

uczg zachowan pozytywnych
i utrwalajg je

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie [Mika, 1965].

Postugiwanie si¢ karag wymaga upewnienia si¢ przez wychowaw-
ce co do stopnia zrozumienia przez wychowanka przyczyn zastoso-
wanej kary, stusznosci argumentéw i przyjecia ich w celu wywotania
motywacji do zmiany zachowania. Kara nie moze by¢ zbyt czesto
powtarzana, wykorzystywana z duzym opdznieniem, musi by¢ tez
zastosowana zgodnie z zapowiedzig i wyegzekwowana od podopiecz-
nego. Nie moze by¢ zbyt surowa, ale takze zbyt lagodna, musi by¢
wykonalna (dostosowana do potencjatu wychowanka). Stosujacy kare
wychowawca musi pamieta¢ o koniecznosci dbania o relacje z wy-
chowankiem, uznania jego rehabilitacji. Kara moze zosta¢ zawieszona,
cho¢ w wielu przypadkach takie postepowanie daje bardzo niekorzystne
efekty wychowawcze [Czapow, Jedlewski, 1971, s. 344]. Wychowanek
nabiera przeswiadczenia, Ze istnieja sposoby na unikniecie kary lub
ze normy i zasady nie muszg by¢ bezwzglednie respektowane (moz-
na je ominaé), sadzac jednoczesnie, ze sam jest osobg o szczegdlnych
przywilejach lub mozliwosciach, co w sposob niekorzystny wpltywa
na proces jego socjalizacji.
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Na koniec warto raz jeszcze podkresli¢, ze metoda oddziatywan
dyscyplinujacych przy wykorzystaniu zewnetrznie dzialajacych na-
grod i kar winna stuzy¢ jedynie porzadkowaniu i organizacji proce-
su wychowawczego, stanowiac niejako metod¢ pomocnicza, a nie
by¢ stosowana w sposob zasadniczy w procesie resocjalizacyjnym.
Nierzadko metoda ta stanowi zaprzeczenie wychowania. Jej skutecz-
no$¢ moze by¢ wieksza, o ile motywacja do aktywnosci prospotecznej
i potrzeba samodoskonalenia bedg wynikaly z motywacji wewnetrz-
nej, a nie zewnetrznej, uruchomionej na drodze dialogu wychowaw-
cy z wychowankiem oraz dobrowolnego podejmowania decyzji przez
wychowanka, a nie sprawnie funkcjonujacego systemu kontroli ze-
wnetrznej (sankcji i kar).

Uswiadamianie konsekwencji zachowan

* k%

- Kiedy pojade na przepustke? - Glos chiopca zabrzmial nie-
mal oskarzycielsko.

- Hubert, niezwlocznie wtedy, gdy otrzymasz zgode sadu
i zapracujesz na moja zgode — odpowiedzialem chiopcu. — Znasz zasa-
dy urlopowania.

— Ale ja czekam tak dtugo na zgode! — Chlopiec wyraznie okazywat
podenerwowanie. — Zastuguje na wyjazd — niemal wykrzyczat.

— Hubert, spokojniej prosze. To nie ja wstrzymuje twoja przepust-
ke. Czytate$ opinie na swdj temat, jaka poszta do sadu. Uwazam, ze byta
sprawiedliwa i catkiem pozytywna. Nie wiem, dlaczego sad sie jeszcze
ja nie zajal — stwierdzitem zgodnie z wlasnym przekonaniem. — Chyba
powiniene$ uzbroi¢ sie w cierpliwos¢.

- Ale ja mam juz do$¢ bycia cierpliwym! — Chlopiec nakrecat sie
coraz bardziej.

179



CZESC DRUGA. METODY PRACY Z UCZNIEM NIEPRZYSTOSOWANYM SPOLECZNIE

- Hubert, czy uwazasz, ze my w o$rodku nie wyszliémy naprzeciw
twoim oczekiwaniom? Wychowawca napisal opinie, a ja ja podpisalem
i wystalem do sadu. Pretensje do nas sg bezzasadne. Skoro irytuje cie
czekanie, weZ sprawy w swoje rece i dzialaj.

- Jak to? — Wychowanek wyraznie si¢ zaciekawit i spuscil nieco
z tonu.

— Hubert. Masz dostep do swoich dokumentéw. Tam znajdziesz
numer telefonu do sadu. Spisz sobie numer sprawy i zadzwon. Spytaj
w sadzie, na jakim etapie rozpatrywania jest twoja sprawa. Popros
o rozmowe z sedzig. Masz niemal osiemnascie lat. Dzialaj chlopie, a nie
tylko narzekasz.

- Moge zadzwoni¢? — Chlopiec z niedowierzaniem patrzyl na mnie.

— Hubert, chcesz wyjecha¢ na przepustke. Moja opinie znasz.
Robisz postepy i warto da¢ ci szanse. Tyle, co moglem, zrobitem. Chcesz
przyspieszy¢ sprawe, wez ja w swoje rece. Mozesz zadzwonic¢ i poprosic
o rozmowe z sedzia. Tylko przygotuj si¢ do tej rozmowy.

- Co to znaczy? — Wskazana perspektywa wyraznie zaczela sie po-
dobac¢ chiopcu.

— Numer sprawy, to po pierwsze. Méwilem ci o tym. Po drugie,
przygotuj sobie argumenty, ktore chcialby$ przedstawi¢ sedziemu.
Powiedz mu, jak bardzo ci zalezy i co zrobile§ w tym kierunku, by za-
stuzy¢ na wyjazd do domu.

— To co mam mu powiedzie¢? — dopytywat.

— Hubert. To, co ja chcialem powiedzie¢ sedziemu, juz napisatem
i przestalem w opinii. To ty chcesz porozmawiac i przekonaé go, ze za-
stugujesz na urlopowanie. Napisz sobie i powiedz mu, co pozytywnego
robisz w o$rodku i w jaki sposob sie starasz.

- Dobrze. Tak zrobie. — Ucieszyt sie. — To ide pisac.

Przy drzwiach pokoju odwrocit sie.

— Ale to zadziala? Dostane zgode?

— Hubert, nie wiem. Nie jestem sedzig i to nie ja decyduje. Moze sie
okaza¢, ze sedzia nie bedzie chcial z tobg rozmawiac. Albo nie kupi two-

ich argumentow. Nie przekonasz sie, dopoki nie podejmiesz dziatania.
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Wydaje mi sie, Ze nic nie tracisz, a mozesz zyskac. To jednak twoja
decyzja i twoja odpowiedzialno$¢. W zyciu bedziesz podejmowal wiele
decyzji i to ty ostatecznie bedziesz musial zdecydowac o tym, czy dzia-
fa¢ czy odpuscic.

Przez chwile w oczach chlopca widzialem wahanie.

- Zadzwonie - skwitowal i szybkim krokiem udatl sie w strone
gabinetu pedagogow.

Kolejng metode sytuacyjng stanowi oddzialywanie na zachowanie
wychowankéw polegajace na uswiadamianiu im konsekwencji ich
postepowania. Srodkiem wykorzystywanym do oddzialywan sa sy-
tuacje wychowawcze zaréwno te, ktore sa obecnym doswiadczeniem
wychowankoéw, jak i sytuacje przyszle, ktérych wyobrazenia konse-
kwencji wykorzystywane sa w celu dokonywania poréwnan z do-
swiadczeniami obecnymi. Efekt tego zestawienia wyzwala aktywnos¢
podopiecznych, sklaniajac ich ku zmianie zachowan z aspolecznych
(niekorzystnych dla nich) na zachowania prospoteczne (korzystne
z ich punktu widzenia).

Metoda ta polega na zapowiedzi nagrdod (wzmocnien pozytyw-
nych) w efekcie korzystnych dla spoleczenstwa zachowan oraz
ewentualnych kar (wzmocnien negatywnych) bedacych skutkiem
przekroczenia np. obowigzujacych regulaminéw, zasad i norm. Istotg
tej metody jest odwolywanie sie do konsekwencji majacych wartosé
nagrody lub kary. W przeciwnym wypadku postepowanie wycho-
wawcy moze przynie$¢ skutki odwrotne do zamierzonych. Tak jest
wowczas, gdy wychowawca zapowiada kary za zachowania, ktore sq
dla wychowankéw bardzo atrakcyjne, wowczas ,,optaca sie” im ponies¢
kare w zamian za satysfakcje (nagrode) uzyskanq dzieki karanym za-
chowaniom [Goérski, 1985, s. 167].

Kolejng wazng zasada, warunkujaca skutecznosc tej metody, jest
odwolywanie si¢ do potrzeb wychowankéw odczuwanych przez
nich w danym momencie. Odwotywanie sie przez wychowawce do
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skutkéw zachowan niestanowigcych dla wychowankéw zadnych
wartosci, powoduje sytuacje, w ktorej stowa wychowawcy odbierane
sa jako moralizowanie i nie wywotujg one wsroéd wychowankéw zad-
nej aktywnosci.

Efektywnos¢ tej metody zalezy zatem od czytelnego (zrozu-
mialego) ukazania jednostce konsekwencji okreslonego zachowa-
nia zaré6wno na poziomie bedacym efektem jego doswiadczenia, jak
i na poziomie wyobrazeniowym, wykorzystywania takich konse-
kwencji, ktére maja dla wychowanka jaka$ warto$¢ — kary lub na-
grody. Konsekwencje obojetne nie wywotujg zadnych zmian i nie
pobudzajg do aktywnosci. Skutecznosé tej metody warunkuje takze
odwolywanie sie do wartosci (motywacji) egoistycznych i (w dalszej
kolejnosci) do wartosci (motywacji) waznych ze spolecznego punktu
widzenia [za: Muszynski, 1965].

Trening wychowczy

* ok ok

- Mam wyje...ne! — Uslyszalem, a nastepnie na korytarzu rozlegto
sie glosne trzasniecie drzwiami.

Wstalem od biurka i wyszedtem na korytarz. Przy oknie zobaczy-
fem Huberta, ktory wsciekly uderzal rekoma w szybe.

- Hubert, wyhamuj, chyba Ze masz ochote na zafundowanie nam
nowego okna — stanowczo zwrdcitem si¢ do chtopca.

Wychowanek miotal sie jak tygrys w klatce. Jego rece nerwowo
zataczaly kregi.

— Hubert, oddech. Gleboki oddech. Wiesz, o co chodzi. Nieraz juz to
robiles. Oddech prositem — podniostem nieco glos.

Chlopiec jakby lekko zwolnil. Spojrzat bardziej przytomnie.

- Gleboko, Hubercie. - Mj glos zabrzmial zdecydowanie spokojniej.
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Klatka piersiowa chlopca uniosta sie zdecydowanie bardziej niz
zwykle. Gleboko wciagnat powietrze.

— I dalej. Jeszcze kilka razy — poprositem.

Hubert z wolna zaczat sie wyciszac.

— Jak jest, Hubert? — spytalem.

— Jestem spokojny. Jestem spokojny. Jestem spokojny.

Glos chtopca ze stowa na stowo robit sie bardziej stonowany. Wida¢
bytlo, ze emocje chtopca wracaja do normalnego poziomu, pozwalajac
mu tym samym na stopniowe wyciszanie sie.

Dalem mu jeszcze chwile. Chlopiec przymknat oczy, rece wyprezyt
wzdtuz ciala, a czolo glowy opart o chlodng szybe okna, w ktora jeszcze
pare minut temu uderzal piesciami.

— Hubert, chodz ze mna prosze. Pogadamy o tym, co cie tak wku-
rzylo, i poéwiczymy oddychanie. — Usmiechnalem sie zachecajaco do
chtopca, kiedy ten spojrzal na mnie.

Kiwnal glowa i ruszyt za mna.

* Kk %

Wielokrotne powtarzanie okreslonych zachowan w okreslonych wa-
runkach stwarza sytuacje, ktora prowadzi do utrwalania powtarza-
nych zachowan. Zasada ta stanowi jedno z wazniejszych praw teorii
uczenia si¢ i jest podstawa metody treningu. Metoda ta polega na celo-
wym stwarzaniu odpowiednich warunkow i sytuacji, w ktorych powta-
rzatyby sie te zachowania podopiecznego, ktore zamierzamy utrwalic.
Sytuacje te mogq by¢ organizowane w sposob naturalny lub sztuczny
[Gorski, 1985, s. 168]. Skutecznos¢ treningu jako metody wymaga
systematycznosci i czestych powtorzen w sytuacji kontroli ze strony
wychowawcy, ktory zobowigzany jest do monitorowania zachowania
wychowanka i wzmacniania zachowan pozadanych poprzez stosowa-
nie wzmocnien zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych. Dlatego
nalezy wielokrotnie pobudzac, powtarzac¢ i wzmacniac¢ oczekiwane re-
akcje w ramach celowo organizowanej sytuacji bodzcowej [Wisniewski,
1989, s. 197].
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W zaleznosci od celow treningowych aranzowane sytuacje moga
dotyczy¢:

« uczenia sig i utrwalania samokontroli nad wlasnym i reakcja-

mi wychowanka na rozne bodzce, mowi sie wowczas o trenin-
gu autogennym;

« nabywania umiejetnosci uczuciowego reagowania jednostki

w kontaktach z innymi ludZmi, czemu stuzy trening interperso-
nalny (miedzyosobniczy);

o ksztaltowania spolecznych zachowan podopiecznego, ktore od-

bywa si¢ w toku pewnej odmiany treningu, zwanej socjodramg;

« Cwiczenia sposobow konstruktywnego wyrazania wlasnych

stanéw emocjonalnych, np. zlosci, gniewu, agresji, radosci itp.,
co stanowi przedmiot treningu okreslanego jako psychodrama
[Gorski, 1985, s. 169].

Celem treningu autogennego jest nabywanie przez wychowanka
umiejetnosci kontrolowania wtasnych emocji majacych wplyw na jego
zachowanie. Dzieki posiadaniu tej umiejetnosci wychowanek potrafi
reagowaé w sposob korzystny ze spotecznego punktu widzenia w roz-
nych sytuacjach spotecznych. Zna swoje odczucia, dynamike wiasnych
standow emocjonalnych, przyczyn zmiany tej dynamiki, gwattownosc¢
reakeji itp. Dzieki posiadanej wiedzy podopieczny potrafi na przyktad
dokonywaé¢ samourzeczywistnienia, wybra¢ najkorzystniejsze spo-
soby wyrazania wlasnych emocji, potrzeb, wtasnej autentycznosci,
wyeliminowaé poczucie zagrozenia dla autonomii. Sesje treningowe
prowadzone sg przez wykwalifikowanych treneré6w rekrutujacych sie
najczesciej sposrod psychologéw lub psychoterapeutow.

Trening interpersonalny stuzy miedzy innymi ksztaltowaniu
umiejetnosci rozumienia zachowan wlasnych i innych oséb, wyraza-
nia mysli i uczu¢ oraz rozwigzywania konfliktow [za: Jedlinski, 1997].
Opanowanie umiejetnosci interpersonalnych znacznie podnosi po-
ziom funkcjonowania wychowanka w grupie spotecznej i wypelniania
przez niego zadan wynikajacych z odgrywania okreslonych rél spo-
tecznych. Proces treningu uczenia si¢ opiera si¢ na doswiadczeniach
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interpersonalnych nabywanych w trakcie spotkan prowadzonych
w malych grupach podopiecznych. Przezycia te stanowia zaréwno
wrazenia, uczucia, wyobrazenia, mysli, jak i inne doznania, réwniez
o charakterze somatycznym, pojawiajace sie w trakcie bezposrednich
relacji z innymi uczestnikami spotkan. Powodzenie treningu inter-
personalnego w duzej mierze zalezy od pojawiajacych sie doswiad-
czen stanowiacych Zrédto materiatu wykorzystywanego na potrzeby
treningu, w trakcie ktérego winno dojs¢ do zmiany w sposobach
i wzorcach myslenia, spostrzegania i reagowania. Rolg trenera (naj-
czesciej psychologa lub psychoterapeuty) jest podejmowanie dziatan,
w trakcie ktorych wywotuje, ukierunkowuje i koordynuje on aktyw-
nos¢ uczestnikow, pomaga dostrzec, zrozumiec¢ i wyrazi¢ uczestnikom
treningu do$wiadczenia osobiste, ulatwia poznawcze opracowanie
doswiadczen i obserwacji oraz odkrywa ich znaczenia dla uczestni-
kéw. Pomaga on takze utrzymaé poziom bezpieczenstwa psycholo-
gicznego niezbedny do podjecia aktywnosci przez uczestnikow [za:
Mellibruda, 1986].

Wsrod innych metod treningowych wykorzystywanych w celu
podjecia oddzialywan na struktury osobowe nieletnich nalezy wy-
mieni¢ metody psychodramy i socjodramy. Ich szczegolne znaczenie
w przypadku szczegblnie interesujgcej nas grupy miodziezy wyraza
sie mozliwo$ciami wspierania tych struktur i funkcji osobowych, ktore
zostaly uaktywnione w wyniku oddzialywan innych metod resocjali-
zacyjnych [Konopczynski, 2009a, s. 268]. Metody te pozwalajg ulep-
sza¢ 1 wzmacnia¢ oczekiwane parametry tozsamosci wychowankow.
Réznice pomiedzy psycho- a socjodrama dotycza funkcji grupy, ktora
w psychodramie stanowi specjalnie utworzony zespot wychowawczo-
-terapeutyczny lub diagnostyczny, a w socjodramie — wczesniej juz
istniejagce miejsce dla wprowadzenia improwizowanej dramatyza-
cji. O ile bowiem w psychodramie chodzi o wywolywanie okreslonych
zmian w osobowosci poszczegolnych jednostek, to w socjodramie przed-
miotem oddzialywan jest sama grupa, jako taka, a wiec jej dziatal-
nos¢, stosunki w niej panujgce, rodzaj i poziom aktywnosci grupy itp.
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[Gorski, 1985, s. 170]. Podmiotem psychodramy jest pojedynczy wy-
chowanek, w socjodramie — grupa. Nie oznacza to wcale, ze nie mozna
socjodramy rozpatrywac w kategoriach indywidualnych, szczegdlnie
wtedy, kiedy moze by¢ wykorzystywana jako posrednia metoda od-
dzialywania na jednostke poprzez grupe. Z kolei psychodrama staje
sie szczegblnie uzyteczna w procesie przysposobienia wychowankow
do odgrywania rdl spotecznych, wpajania im odpowiednich postaw
i ukierunkowywania ich dazen oraz ksztaltowania ich twdrczych
aktywnosci [za: Czapow, Czapow, 1969]. Metody te stuza reedukacji
wychowankow, ktorzy w zwiagzku z nieumiejetnoscig funkcjonowania
w spoleczenstwie i odgrywania w nim destrukcyjnych rol, w efekcie
zdeprecjonowania tych rél majg szanse na powrét do spoleczenstwa
i znalezienia w nim wiasciwego miejsca.
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Wiele bledow pochodzi stqd, ze spotykamy sie z dzieckiem
przymusu, niewoli, pariszczyzny, skazonym,

rozzalonym, zbuntowanym; domyslaé sig trzeba

mozolnie, jakie jest istotne, jakim byé moze.

Janusz Korczak

Metody oparte na relacji z grupa to zbiér metod, u ktérych podstaw
lezy zalozenie, iz czlowiek staje sie dla drugiego czlowieka osobg
uczacg wowczas, gdy wiaza go z nim zaleznoéci nie tylko ze wzgledu
na osobe, ale takze ze wzgledu na zbiorowos¢ spoteczng [za: Newcomb,
Turner, Converse, 1970]. Czlowiek, bedac istotg spoleczng, w duzej
mierze wykazujac zaleznos$¢ od grupy, podatny jest na jej wptywy, co
z kolei czyni z grupy wazny Srodek socjalizacji (resocjalizacji).

Grupa rowiesnicza jest miejscem wykuwania sie do$wiadczen so-
cjalizacyjnych. W okresie adolescencji zapewnia poczucie autonomii,
pozwala na autodefiniowanie i odnajdywanie sensu wilasnej egzysten-
cji przez mlodego czlowieka w spoleczenistwie. Przeniesienie uwagi
z rodzicOw na grupe roéwiesnicza jest normalnym cyklem rozwoju kaz-
dego adolescenta, stajac si¢ dla niego kolejnym etapem procesu socja-
lizacji, niosgcym w sobie wiele waznych i istotnych z wychowawczego
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punktu widzenia elementow, w tym takze zwiekszajacy prawdopodo-
bienstwo wystapienia wielu zachowan ryzykownych.

Wozrost socjalizacyjnego znaczenia grupy nastepowal wraz ze zmia-
nami cywilizacyjnymi. Rewolucja przemystowa, migracja ludnosci do
miast, rozrastanie sie¢ iloSciowe spoleczenstw zmienialy styl Zycia.
Charakterystyczng cechg miejskiego stylu zycia byt wzrost interakeji
zachodzacych pomiedzy miodymi ludZzmi, ktérzy w coraz wiekszych
grupach zamieszkiwali w skupiskach spotecznych miast i duzych aglo-
meracji miejskich. To wlasnie grupy, obok rodziny i kregdéw sasiedz-
kich, sg istotnym elementem oddzialujacym na proces socjalizacji
dzieci i mtodziezy. Wplyw na ten proces mialy takze zmiany zachodza-
ce w szkotach i w ich otoczeniu. Usytuowanie szkot blisko osiedli oraz
stopniowe wydluzanie czasu przebywania dziecka w instytucjach edu-
kacyjnych zwiekszaly stopien identyfikacji mtodych ludzi z grupa ré-
wiesnicza, a tym samym wplywaty na ich funkcjonowanie spoteczne.

Opisywane wyzej zmiany istotnie przyczynily sie do powstawania
roéznic szczeg6lnie widocznych w sferze imprintingu (wdrukowywa-
nia obrazu $wiata i spoleczenstwa). W tradycyjnych spoteczenstwach
socjalizacja dzieci i mlodziezy odbywata sie glownie w efekcie na-
$§ladowania. Swiat ludzi dorostych i dorastajacej mtodziezy nie réznit
si¢ specjalnie od siebie. W okresie industrialnym i postindustrialnym
swiaty te dzielila niemal ,cala epoka”, powodujac wkradanie sie we
wzajemne relacje mtodziezy i dorostych braku zaufania i postaw bun-
towniczych [za: Mead, 2000], co w sytuacji kryzysu szkoty, rodziny
i tradycyjnych wartosci — przezywanego obecnie — przyczynia sie do
wzrostu znaczenia socjalizacyjnego grupy réwiesniczej. Tym samym
grupy, ksztaltujac wzory zachowan, kreujac kulture mtodziezowa, wy-
twarzajac style zycia, zaspakajajac potrzeby emocjonalne rowiesnikow
moga doprowadzi¢ do ostabienia wplywu socjalizacyjnego rodzicow
[za: Wrzesien, 2001].

Grupy rowiesénicze rdznig sie miedzy sobg czynnikami o charakte-
rze socjodemograficznym, ktore stanowia: identyfikacja z plcig (szcze-
goélnie w pierwszym okresie adolescencji), miejsce zamieszkania, status
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spoteczny, sposob kierowania i relacje w grupie, sposéb komunikowa-
nia sie, symbole i atrybuty podkreslajace przynaleznos¢ do grupy, roz-
norodno$¢ rél odgrywanych przez jej cztonkdéw, potrzeba doznawania
nowych doswiadczen i inne.

Wplyw grup réwiesniczych na rozwéj mtodego czlowieka jest
efektem okreslonych cech tych grup, ktore:

a) stanowiq silny, rzeczywisty uktad odniesienia normatywnego;

b) zaspokajajq potrzebe przynaleznosci i spotecznego uczestnictwa;

c) stanowiq doniosty czynnik socjalizacji jednostki, ktorq wprowa-

dzajg stopniowo do wykonywania poszczegélnych dorostych rol;

d) posredniczq w zakresie przyswajania przez mtode pokolenie:

« schematbw spolecznej struktury i nierdwnosci;

« norm i wartosci regulujqcych zasady wspotzycia spotecznego;

« dopuszczalnych odchyleri od wzoréw zachowania uznanych
za normalne.

e) sq czynnikiem kontroli spolecznej, egzekwujqc realizacje przeka-

zywanych tresci i usuwajqc jednostki nie przestrzegajqce przyje-
tych zasad i form [Misztal, 1974, s. 76-77].

Zalezno$¢ jednostki od grupy moze mie¢ charakter zewnetrzny
(formalny) i wewnetrzny (bedacy efektem emocjonalnej identyfikacji).
Przynalezno$¢ wychowanka do grupy formalnej jest wynikiem rézne-
go rodzaju interakcji bedacych efektem zewnetrznych wspotzaleznosci
wytyczonych np. okre$lonymi ramami organizacyjnymi danej insty-
tucji wychowawczej. Wewnetrzny charakter zaleznosci od grupy jest
nastepstwem wyboru dokonanego przez wychowanka w efekcie jego
wlasnej decyzji i motywacji kierowanej checia zaspokojenia potrzeby
przynaleznoéci i identyfikacji. Grupy o wewnetrznej zaleznosci w duzej
mierze stanowiag grupy odniesienia, w ktérych osoby wspottowarzy-
szace jednostce staja sie dla niej osobami uczacymi, a wiec majacymi
wigkszy wplyw wychowawczy. Mechanizm ten powoduje sytuacje,
w ktorych obserwuje sie istotng zalezno$¢ — im silniejsze i trwalsze
w swych efektach sq procesy identyfikacji wychowanka z konstruktyw-
nymi zbiorowosciami spotecznymi, tym wigksze szanse z jednej strony
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sprawnego kierowania wychowankiem, a z drugiej strony, efektywnego
samowychowania [Czapoéw, Jedlewski, 1971, s. 348]. Wynika z tego,
ze $rodkiem wplywu na jednostke nie jest grupa utworzona na mocy
decyzji administracyjnej (w placéwkach wychowawczych okreslana
mianem grupy wychowaweczej), tylko taka, ktora powstata w efekcie
wewnetrznej interakcji pomiedzy wychowankami - a wiec bedaca cze-
sto niedostepna dla wychowawcy i wychowankéw niespelniajacych
okreslonych oczekiwan stawianych im przez jej cztonkow.

Zadaniem stojacym przed wychowawcami jest przeksztatcanie
grupy przynaleznosci formalnej na grupe odniesienia wewnetrz-
nego. W instytucjach wychowawczych tzw. grupy wychowawcze,
majace sformalizowany charakter i strukture spoleczna, majg zde-
cydowanie mniejszy wplyw wychowawczy niz grupy nieformalne.
Wplyw grupy na jej cztonkow jest tym mniejszy, im bardziej jej struk-
tura formalna rozni sie od struktury nieformalnej [Gorski, 1985, s. 173].
Wychowawcy podejmujacy sie pracy z taka grupa musza mie¢ swiado-
mos¢ dwoistosci rol odgrywanych przez jej cztonkéw (np. formalnych
i nieformalnych przywodcow) i konfliktéw bedacych efektem tej dwo-
istosci. Rozbieznosci relacyjne pomiedzy wychowankami w instytu-
cjach resocjalizacyjnych moga przybiera¢ forme tzw. ,drugiego zycia”,
majacego wplyw na ksztaltowanie sie postaw o charakterze antagoni-
styczno-destruktywnym, agresywnym, wywolujacych opdr przeciw-
ko rygoryzmowi, dyscyplinie, czy tez posta¢ znecania sie silniejszych
nad stabszymi.

Grupy moga mie¢ charakter wychowawczy jedynie woweczas,
gdy cztonkowie grupy bedq traktowali wzajemne wychowanie si¢ jako
jedno ze swoich zasadniczych zadan [Czapéw, Jedlewski, 1971, s. 350].
W sytuacji wprowadzania wychowanka do grupy wychowawczej ko-
nieczne jest podjecie przez wychowawce dzialan zmierzajacych do
zintegrowania si¢ jej cztonkow, oparcia relacji miedzy nimi na kolezen-
stwie, wzajemnej odpowiedzialnosci, pomocy, wsparciu. Dzialania te
wymagaja najczesciej przetamania potencjalnych oporéw i przeszkod,
ktorych Zrédlem moze by¢ niezgodnos$é postaw pomiedzy nowym
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wychowankiem a cztonkami grupy wychowawczej, wysoki stopien
demoralizacji (odbiegajacy od ogodtu), niepozwalajacy na dostosowa-
nie sie do norm i zasad obowigzujacych w grupie, lub funkcjonowanie
w otoczeniu wychowanka przeciwstawnych grup odniesienia. Dlatego
tez grupa wychowawcza konstruktywna musi by¢ bardziej atrakcyjna
niz grupa antagonistyczno-destrukcyjna, oferowac¢ mozliwosc realiza-
cji potrzeb zaréwno indywidualnych (bedacych skutkiem egocentrycz-
nej motywacji), jak i spotecznych.

Wykorzystanie metod opartych na wplywie grupy wymaga or-
ganizacji grup stosunkowo niewielkich - ucieczki, strajki glodowe,
postawy antagonistyczne wychowankoéw, odmowy i bunty przeciwko
decyzjom czy tez osobom — w malych grupach wystepujg zdecydo-
wanie rzadziej niz w duzych. Rzadsze sa takze akty agresji, zar6wno
te indywidualne, jak i zbiorowe [za: Stirup, 1965]. Duze oczekiwa-
nia stawiane sg wobec wychowawcow opiekujacych sie grupa, ktorzy
musza posiada¢ odpowiednie kompetencje osobowe, autorytet, wyka-
zywac sie inicjatywnoscig i aktywnoscig wychowawcza.

Samorzad wychowankow

* ok ok

- Panowie, na poczatku pazdziernika przeprowadzone beda wy-
bory do samorzadu wychowankéw — zakomunikowalem, stojac przed
chiopakami na zbidrce, w ktorej uczestniczyli wszyscy wychowankowie
placowki.

- A po co te wybory? — Uslyszatem ze strony jednego z nich.

- A z wielu przyczyn - stwierdzilem. — Przede wszystkim dlate-
go, ze macie prawo do reprezentowania wlasnych potrzeb i oczekiwan
poprzez swoich przedstawicieli. To raz. Dwa, to to, Ze nie jestem w sta-
nie spelniac¢ oczekiwania kazdego z was z osobna. Samorzad moze by¢

waszym zbiorczym wyrazicielem potrzeb i negocjatorem w sytuacji,
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w ktorej bedziemy szukali rozwigzan waszych probleméw. A po trzecie
to zaszczyt 1 honor by¢ wybranym przez grupe, mie¢ jej zaufanie i by¢
przedstawicielem jej opinii. Tak skonstruowany jest §wiat, ze rézne gru-
py oséb wybierajg swoich reprezentantéw, ktorzy wspodlpracujac z inny-
mi, maja wplyw na rzeczywistos¢, w ktorej zyjemy. Poza tym, dlaczego
tylko ja mam ponosi¢ odpowiedzialnosc¢ za to, co si¢ dzieje w osrodku?
Samorzad jest organem przewidzianym prawem i niech razem ze mna
tlumaczy sie przed wami, kiedy to wam co$ sie nie podoba i zadacie
zmian - nieco wyzywajaco zwrdcitem sie do chtopakow.

- No to my mozemy teraz wskaza¢ naszych reprezentantow -
stwierdzit jeden z wychowankow.

- O nie. Panowie. BadZzmy powazni. To nie ma by¢ grupa samozwan-
cow, tylko osoby wybrane w tajnych wyborach. Kazda z grup ma mieé
swojego reprezentanta w samorzadzie, a przewodniczacego samorzadu
wybiorg wszyscy wychowankowie. Poza tym w $wiecie ludzi, takze tych
dorostych, muszg istnie¢ pewne reguly i zasady. Mozna mieé czynne
i bierne prawo wyborcze. W wyborach do samorzadu wychowankéw
czynne prawo ma kazdy z was. Wszyscy mozecie wzia¢ udzial w wy-
borach i glosowa¢ na swojego kandydata. Ale nie wszyscy z was maja
prawo bierne, czyli prawo do bycia wybranym. Takie prawo przystuguje
tylko tym z was, ktorzy spelniajg ku temu warunki. A te wymagaja wla-
$ciwego zachowania w placéwce, niewchodzenia w konflikty z innymi,
przestrzegania zasad i regul w niej obowiazujacych, w tym terminowego
powrotu z przepustek. O tym wiec, kto bedzie mogl ubiegac¢ sie ostatecz-
nie o to, czy bedzie miat zaszczyt zasiada¢ w samorzadzie, zdecyduje ja
na podstawie tych kryteriow, ktore wam wskazatem.

- No tak, jak dyrektor wybierze, to na pewno bedzie sprawiedli-
wie. — Uslyszalem kpigcy glos jednego z wychowankow, ktory — jak sam
zdawal sobie sprawe — niekoniecznie mialby szanse uzyska¢ moja ak-
ceptacje, cho¢ zapewne bylby w stanie ,zapewnic sobie poparcie” wérod
czlonkow swojej grupy.

- Dominik. Mam wrazenie... nie - jestem pewien, Ze nie mozesz

mi zarzuci¢ braku obiektywnosci. Jesli uwazasz, ze naduzywam swojej
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pozycji i nie jestem obiektywny, to prosze podaj przyktad takiej sytuacji.
Jestem przekonany, Ze obronie swoja decyzje.

Cisza, jaka zapanowala na sali, stata si¢ dla mnie dowodem na to,
ze nikt nie zakwestionuje moich decyzji, ktore pozwola zablokowac wy-
bér tych, ktérych zachowanie odbiega od ogélnie obowigzujacych norm.

— Ok. Chciatbym, byscie sami sprobowali okresli¢ to, czym moglby
zajmowacé sie wasz samorzad. Moze warto, by ci, ktorzy majg najlepsze
i najciekawsze pomysty, mogli je zaprezentowac przed wami, by zyskaé¢
wasze glosy. Chcialbym potraktowac serio waszych przedstawicieli
i was jednoczesnie. Jestem pewien, ze potraficie wybra¢ madrze, a mnie
dzieki temu bedzie tatwiej sprosta¢ waszym wymaganiom, jednocze$nie
tez dyskutowac o potencjalnych ograniczeniach, ktére by¢ moze beda

musiaty nieco weryfikowa¢ wasze oczekiwania.

* % %

Uznanie podmiotowosci ucznidow wymaga dzialania wychowaw-
cOw zmierzajacego do stawania sie przez wychowankéw podmiotem
w relacji wychowawczej. Wymaga to dbalosci o samodzielnos¢, twor-
czg ekspresje i rozwo6j autonomicznej osobowosci kazdego z wycho-
wankow. Okreslenie i przestrzeganie warunkow ich aktywnosci jest
jednym z najsilniejszych czynnikéw wiasnego rozwoju [za: Denek,
2003]. Metoda rozwoju tej aktywnosci jest wykorzystanie samorza-
du uczniowskiego.

Samorzadno$¢ uczniowska swoimi tradycjami siega czaséw
o$wiecenia i zwigzana jest z powstaniem pierwszej organizacji
edukacyjnej na ziemiach polskich, tj. Komisji Edukacji Narodowe;.
Rzeczywisty rozwoj samorzadu uczniowskiego nastapil po I wojnie
$wiatowej, po odzyskaniu niepodleglosci przez Polske. Mozna stwier-
dzi¢, ze samorzadnos¢ wywodzi sie z:

« odwiecznej funkcji dziecigcych pomocnikow; od zawsze wycho-
wawcy swoim podopiecznym powierzali funkcje opiekunow dla
swoich kolegow i kolezanek w szkotach, bursach itp., nadzoro-
wali w ten sposob tad i porzqdek wsréd rowiesnikow,
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«  poczqwszy od epoki renesansu — prob nauczania poglgdowego
w zakresie historii, znajomosci wspotczesnego prawa i ustroju
paristwowego przez organizowanie ,republik szkolnych’, ,sej-
mikow szkolnych’, ,,sqdow’,

« poczqwszy od epoki renesansu — kotek uczniowskich zorgani-
zowanych dla uczniéw najzdolniejszych, majgcych na celu ich
dodatkowe doksztalcenie,

« wzorowania si¢ na znacznej i autentycznej samorzqdnosci mio-
dziezy uniwersyteckiej (od Sredniowiecza poczynajgc), ktora
w swoich ,nacjach” probowata zaspokoic¢ potrzeby studenckiego
zycia — dydaktyczne, samopomocowe, zabawowe [Zidtkowski,
2014, s. 94].

Samorzad wychowankéw w réznych instytucjach o$wiatowych
tworzy wyodrebniona grupa oséb wylonionych sposrod spotecznosci
wychowankéw lub uczniéw. Powolanie samorzadu uczniowskiego
(wychowankow) jest obowiazkiem wynikajacym z obowiazujacego
prawa o$wiatowego [Ustawa prawo o$wiatowe z 14 grudnia 2016 r.
(Dz.U. z 2017 r., poz. 59, 949 i 2203)]. Artykut 85 tejze ustawy mowi,
iz w kazdej szkole lub placowce dziata samorzad uczniowski, ktory
tworza wszyscy uczniowie/wychowankowie wybrani na podstawie
regulaminu obowigzujacego w szkole/placowce. Dziatalnos¢ samo-
rzadu opiera si¢ na wspolpracy z dyrektorem i rada pedagogiczna.
Samorzqd moze przedstawiac radzie szkoty lub placowki, radzie peda-
gogicznej oraz dyrektorowi wnioski i opinie we wszystkich sprawach
szkoty lub placowki, w szczegolnosci dotyczqcych realizacji podstawo-
wych praw uczniow, takich jak:

1. prawo do zapoznawania sie z programem nauczania, z jego tre-

Scig, celem i stawianymi wymaganiami;

2. prawo do jawnej i umotywowanej oceny postepow w nauce i za-
chowaniu;

3. prawo do organizacji zycia szkolnego, umozliwiajgce zachowa-
nie wlasciwych proporcji miedzy wysitkiem szkolnym a mozli-
wosciq rozwijania i zaspokajania wlasnych zainteresowar;
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prawo redagowania i wydawania gazety szkolnej;

5. prawo organizowania dziatalnosci kulturalnej, oswiatowej,
sportowej oraz rozrywkowej zgodnie z wilasnymi potrzeba-
mi i mozliwoSciami organizacyjnymi w porozumieniu z dy-
rektorem;

6. prawo wyboru nauczyciela petnigcego role opiekuna samorzqdu

[Ustawa prawo o$wiatowe, art. 85 pkt. 5].

Z zalozenia samorzad ma za zadanie wplywac na swoje najblizsze
otoczenie, udraznia¢ komunikacje pomiedzy uczniami a innymi orga-
nami szkoly/placowki, rozwija¢ kompetencje uczniowskie, sprzyjac¢
budowaniu partnerskich relacji w instytucji edukacyjnej, umozliwiaé¢
uczestnictwo uczniom w procesie podejmowania decyzji i $wiado-
mego uczestnictwa w zyciu spolecznym, pomaga¢ dostrzegac i roz-
wigzywac trudnosci i problemy, wspoétuczestniczy¢ w dokonywaniu
diagnozy pracy szkoly i pomaga¢ wdraza¢ niezbedne zmiany.

Generalnie samorzad traktowany jest jako organ pomocniczy
w pracy wychowawcy, stanowigc tym samym forme instytucjonal-
nego przejawu demokracji, w duzym stopniu sztucznego i sformali-
zowanego wplywu na rzeczywistos¢ instytucjonalna. Gdzie samorzqd
sprowadza si¢ do niewielkiej grupki aktywistow — nie ma samorzqdu
[Kaminski, 1965, s. 27]. Taki sposob funkcjonowania samorzadu spra-
wia, Ze spotecznos¢ uczniowska nie przywigzuje do niego zbyt wiel-
kiej wagi, nie angazuje sie w jego prace, przy czym ta aktywnos¢ — nie
kontrolowana przez ogol, obojetna dlan — staje sig czesto aktywnoscig
pozorng, dla oczu wychowawcy i sprawozdan, niekiedy — rzqdem grup-
ki ,zaufanych” wychowawcy, ktorych otacza nieufnos¢ ogétu, niekiedy
grupkq zarozumialcow, tyranizujgcych kolegow, niekiedy — zespotem
mtodocianych spotecznikow, szarpigcych sie w nawale zadan i obowiqz-
kow wsrod obojetnego ogotu [Gorski, 1985, s. 174].

Samorzad uczniowski uczy twoérczego dziatania, inicjowania pra-
cy, uaktywniania wielu 0sob na rzecz spraw, ktore warte sq podjecia
i zrealizowania. Uczy rowniez umiejetnosci kierowania drugimi oso-
bami, jak i podporzqdkowywania sie osobom kierujgcym. W wyniku
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pozytywnie i jawnie dziatajqgcych mechanizméow selekcyjnych wyod-
rebniajq sie liderzy [Zidtkowski, 2014, s. 97]. Winien stanowic¢ for-
me spolecznego dzialania grupy [za: Korczak, 1978], prowadzacego
do realizacji postulatu resocjalizacyjnego mtodziezy niedostosowa-
nej spotecznie, a wiec do samodzielnego i $wiadomego kierowania
swoim postepowaniem i samodyscypliny [Kaminski, 1965, s. 27].
Samodyscyplina jest jednym z priorytetow wychowawczych, stano-
wigc zaprzeczenie karnosci, postuchu i uleglosci. Stawianie wycho-
wanka w sytuacji koniecznosci dokonywania wlasnych wyboréw
zwigzanych z uczestnictwem w danej zbiorowosci powoduje sytuacje
przyjmowania przez wychowanka obowigzujacych w niej zasad i re-
gul. Samodyscyplina i samodzielno$¢ moze by¢ efektem samorzad-
nosci pod warunkiem stopniowego wdrazania wychowankéw do
wspolnego planowania dzialania, ustalania celéw, zadan i metod ich
realizacji, organizacji pracy, kierowania, koordynacji i regulowania
dzialalnosci grupy, przestrzegania zasad obowiazujacych w grupie
oraz kontrolowania i oceniania dzialalnosci poszczegdlnych czton-
kow grupy [za: Muszynski, 1964].

Demokracji musisz sie uczyc, zeby jej doSwiadczac, ale z drugiej
strony musisz dosSwiadcza¢ demokracji, zeby sie jej uczy¢ [Kowalski,
Jasinski, 2006, s. 86]. Dziatalno$¢ samorzadu moze okazac sie szkota
obywatelskiej demokracji. By tak sie stalo, samorzad musi by¢ re-
prezentacjg ogétu uczniow szkoly wybrang w sposob demokratycz-
ny, posiadajaca okreslony zaséb praw i obowigzkéw pozwalajacych
na rzeczywiste wspotuczestnictwo w zarzadzaniu i organizacji pro-
cesu dydaktyczno-wychowawczego. Powierzone zadania powinien
wykonywac¢ w poczuciu bezpieczenstwa oraz z poszanowaniem pod-
miotowosci i warunkoéw podejmowania dziatan sprzyjajacych temu
procesowi [za: Radziewicz, 1993].

Wprowadzanie samorzadnosci do instytucji wychowawczych
i resocjalizacyjnych jest zadaniem trudnym ze wzgledu na specy-
fike cztonkoéw grupy. Wykolejenie spoteczne, nieformalnos¢ relacji
(mozliwo$¢ przejecia samorzadu przez prowodyroéw lub osoby bedace
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pod ich kontrola) moze przyczynia¢ si¢ do poglebienia ,drugiego
zycia”, tworzenia sie elit, pojawienia sie niekorzystnych ukladéow
stosunkoéw spotecznych. Te negatywne skutki samorzadnosci najcze-
Sciej sa efektem btedéw w postugiwaniu sie ta metoda, ktore mozna
sformutowac nastepujaco:

« ograniczanie funkcji samorzqdu do dzialalnosci tzw. aktywi-
stow, co sprzyja przeksztatcaniu sie aktywu w klike;

« zaciesnianie zakresu zadan samorzqdu, np. do czynnosci for-
malnych, czy kulturalno-oswiatowych, bgdz rozrywkowych,
itp.;

« wprowadzanie zbyt duzej liczby dziatan w postaci réznych
konkursow, wspotzawodnictwa itp., ktore mobilizujq jednostki
zdolniejsze lub bardziej sprawne, zniechecajq zas i zalamu-
Jjg stabszych;

« nadmierna, ograniczajgca inicjatywe i samodzielnos¢ wycho-
wankoéw opieka wychowawcy nad grupq, a takze zbyt rozbudo-
wany system organizacyjny samorzqdu;

« formalne, zewnetrzne nagradzanie za prace w samorzqdzie, co
powoduje, iz staje sie ona wartosciq instrumentalng, srodkiem
do uzyskania nagrody [Goérski, 1985, s. 177].

Zainicjowanie samorzadnosci w instytucjach resocjalizacyjnych
nie zawsze jest mozliwe, czesto ze wzgledu na duzy stopien demora-
lizacji 0s6b w nich przebywajacych [za: Han-Ilgiewicz, 1962]. Warto
jednak szuka¢ rozwigzan pozwalajacych na kreowanie samodzielno-
sci i samodyscypliny wychowankoéw, stosujac elementy tej metody
w dzialalnosci istniejgcych na terenie placoéwki innych form aktyw-
noéci wychowankoéw, np. kot zainteresowan, spotkan spolecznosci
wychowankow itp.
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Budowanie struktury grupy

* k%

- Wawco, czy mozliwe jest, bySmy dzisiaj pojechali na kebaba? -
Hubert zadal mi to pytanie, gdy mijalem go, idac korytarzem.

- Dzisiaj, Hubert? - spytalem.

— Tak. Nie ma dzisiaj odrabianek. Nudzi mi si¢. Pewnie zebrataby
si¢ grupa. — Chlopiec snul przede mna wizje. — Gdyby sie dyrektor
zgodzil na wyjazd busa, to ja bym zebral grupe chetnych.

— Hubert. Moze bym si¢ i zgodzil. Ale dzisiaj po potudniu wyjez-
dza busem grupa wolontariacka do DPS-u. Jesli si¢ nudzisz, to mozesz
jecha¢ z nimi. Miejsce dla ciebie pewnie sie znajdzie. Wypelnisz czas
konstruktywnie.

- Wolontariat? Eee. Raczej nie. To raczej sie ponudze.

Przez chwile zastanawiatem sig, czy powiedzie¢ Hubertowi o tym,
ze po zajeciach uczestnicy majg w planie pdjs¢ na pizze. Nie. Nie po-
wiem mu o tym.

- Wiesz, Hubert, co? Méwisz mi, ze si¢ nudzisz, i chcialby$ sobie
uatrakcyjni¢ czas, zjadajac kebaba. Proponuje ci wyjazd z osrodka,
zorganizowany czas, ktéory mozesz spedzi¢ konstruktywnie. Jeste§
wrazliwym chlopakiem. Masz ciekawe zainteresowania. Potrafisz
o nich zajmujaco opowiada¢. Kazda rozmowa z toba jest interesujaca
i sprawia przyjemnos$¢. Jestem przekonany, ze wsrod pensjonariuszy
w DPS-ie znajdziesz osoby, z ktérymi moglbys spedzi¢ troche czasu
i umili¢ im to nudnie zapowiadajgce sie popotudnie. Wiesz, oni tez
chcieliby jakiego$ urozmaicenia, a wasz pobyt tam mogltby stanowié¢
dla nich mitag odmiane.

Hubert zaskoczony stuchal mnie. W jego oczach dojrzatem
iskre zainteresowania.

— Naprawde? Wawca mysli, Ze mogibym sie tam do czego$ nadac?
Nie bedg patrzyli na mnie jak na patola?

— Hubert, wez nie pitol — skwitowatem, usmiechajac si¢ do wy-

chowanka. - Mowie zupelnie powaznie. To bedzie dla ciebie ciekawe
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doswiadczenie. A poza tym sam zobaczysz, Ze mozesz si¢ pozytywnie
zaskoczy¢. Jak nie sprobujesz, to sie nie dowiesz. Hubert — skwitowa-
fem - ja ci¢ nie namawiam. To moja propozycja na dzisiejsze popo-
tudnie. Chcesz, to skorzystasz. Nie chcesz, to zostan w osrodku. Co$
na pewno sie bedzie dzialo. Ja na twoim miejscu nie miatbym watpli-
woéci. To bedzie dla ciebie nowe do$wiadczenie, a moze okazac sie,
ze catkiem przyjemne.

- Ok. To ja pojade.

* Kk *

- I jak Hubert? Jak wyjazd? - spytalem chlopca wysiadajacego
kilka godzin pézniej z samochodu.

- Fajnie. To byto dobre popotudnie — odpowiedzial. - Aaa. I pizza
na powrocie byla — dodal, usmiechajac si¢ od ucha do ucha.

* %k

Grupa rowiesnicza jest organizmem spolecznym, wyrédznionym spo-
$rod innych zbiorowosci ze wzgledu na charakterystyczny dla niej typ
wiezi, bliskie, nacechowane wzajemng aprobatq uczestnictwo [Pilch, 2003,
s. 175]. Stanowi zatem plaszczyzne zycia czlowieka, ktora ma ogromne
znaczenie w procesie jego dorastania. Interakcje z osobami pozostajgcymi
w podobnym wieku, a co wazniejsze w zblizonej sytuacji biograficznej
mogq w okreslonych warunkach rzutowac¢ na dalsze losy dorastajqcej
miodziezy. Wplyw grup rowiesniczych na dorastajgcq jednostke uzalez-
niony jest szeregiem determinant spoleczno-kulturowych [Kokocinski,
2011, s. 58]. Mlodziezowe grupy rowiesnicze stanowia alternatywna
dla rodziny i szkoty forme przekazu norm i wartosci, co szczeg6lnie
widoczne jest we wspolczesnych czasach, charakteryzujacych si¢ kry-
zysem socjalizujacej funkcji powyzszych.

Kazdy czlonek grupy wnosi do niej ze sobqg wptywy, ktorym podlega
w rodzinie, w otoczeniu sqsiedzkim starszych, w zetknieciu z instytucjami
wychowawczymi przygotowujgcymi go do cztonkostwa w grupach do-
rostych; chociaz wptywy te czesciowo sig rownowazq i neutralizujq, jed-
nak niektore z nich, dodajqc sie lub przewazajqc, mogqg uwarunkowaé
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w znacznej mierze tres¢ spoteczng grupy miodocianych rowiesnikow
[Znaniecki, 2001, s. 85]. Wykorzystywanie grupy jako $rodka wycho-
wawczego wymaga przekonania po stronie stosujacych jg wychowaw-
cow, iz grupa spelnia wymagania stawiane jej przez spoleczenstwo
w zakresie norm i zasad. Krotko moéwigc — pewnosci, iz cztonkowie
grupy odrzucajg antagonistyczno-destrukcyjne postawy na rzecz po-
staw konstruktywnych, stuzacych spoteczenstwu. Pracujac z grupa,
trzeba mie¢ $wiadomos¢, iz osoby, ktore tatwo podlegajq presji grupy,
przestajq myslec jako niezalezne jednostki; myslq i dziatajq tak, jak robig
to inni cztonkowie ich grupy [Rigby, 2010, s. 75].

Rolg wychowawcy wykorzystujacego socjalizujacy wplyw gru-
py jest:

1. ksztattowanie celow grupy,

2. ksztaltowanie norm obowigzujgcych w grupie,

3. przeksztalcanie struktury wewnetrznej grupy [Muszynski, 1965,

s. 261].

Grupy rowiesnicze kultywujq specyficzne wartosci, ktore zazwyczaj
stymulujg zachowania ich cztonkéw, zaréwno te pozytywne, jak i nega-
tywne [Wozniak, 2012, s. 161]. Kazda grupa formalna posiada swoj cel
narzucony z zewnatrz, bedacy elementem szerszego systemu oddzia-
tywan wychowawczych obowiazujacych w danej placowce. Wiemy,
ze taki sposob narzucenia celow powoduje najczesciej ich odrzucenie
badz tez pozorne ich realizowanie. Swiadomo$é tego, ze cele formalne
sa negowane (badz tez w najlepszym razie wychowankowie przyjmuja
wobec nich postawe obojetna), wymaga od wychowawcy podjecia dzia-
tan zmierzajacych do integracji wychowankow i uwspolnotowienia ce-
16w dla ich konstruktywnego wykorzystania w procesie resocjalizacji.

Ksztaltowanie celéw grupy wymaga od wychowawcy:

« przyjecia celow grupy i stopniowego przeksztalcania destruk-

tywnych sposobow ich realizacji w dzialania konstruktywne
— silny cel grupy wiaze wychowankow ze soba i zwieksza spo-
isto$¢ grupy, przy jednoczesnej zmianie metod stuzacych reali-
zacji celu;
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przyjecia celow grupy niebedacych w sprzecznosci z celami wy-
chowawcy poprzez zaakceptowanie przez niego tych wartosci,
ktére mozliwe sg do przyjecia, i jednoczesnie odrzucenie tych,
ktore pozostajg ewidentnie w sprzecznosci z uznanym syste-
mem wartosci — przeksztalcanie sposobow realizacji uwspol-
notowionych (zinternalizowanych) celéw skupia grupe, a wy-
chowawca majacy wplyw na metody osiggania celow moze
doprowadzi¢ do odrzucenia sposobow i dgzen destruktywnych;
podsuwania grupie nowych, atrakcyjnych i konstruktywnych
celow bedacych w sprzecznosci z destruktywnymi celami gru-
py — atrakcyjnos$c celu zaproponowanego przez wychowawce
moze spowodowaé rezygnacje z celow destruktywnych i inte-
gracje grupy wokol nowego, spolecznie aprobowanego i akcep-
towanego celu oraz da¢ wychowankom motywacje do prezen-
towania zachowan oczekiwanych spolecznie;

nadawania celom konstruktywnym atrakcyjnej formy w celu
rezygnacji przez grupe z celéw destruktywnych o mniej atrak-
cyjnej formie — wskutek wskazania nowych konstruktywnych
celow nastepuje stopniowa integracja wychowankoéw wokot
nich i stopniowe wygaszanie celoéw destruktywnych;

dazenie do sytuacji, w ktorej grupa bedzie mogta osiaggnaé za-
kiadane cele wtedy, gdy beda one zgodne z celami wychowaw-
cy — pozostawienie sobie przez wychowawce mozliwosci pro-
ponowania celdéw daje mu mozliwo$¢ wpltywu na ich realizacje,
a takze kreowania aktywnosci grupy w kierunku zachowan
prospotecznych [za: Gorski, 1985].

Kazda grupa ma swoje normy, ktére obowiazuja jej czlonkow.
Sktadaja sie na nie:

a)
b)

zbiorowa ocena znaczenia réznych rodzajow zachowania sie
z punktu widzenia interesow grupy,

oczekiwania ze strony grupy dotyczqce pozgdanych sposobow za-
chowania sie cztonkow grupy,
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c) reakcje grupy na zachowania jej cztonkow, ktore przybierajq po-
sta¢ nagrod (sankcji pozytywnych) w przypadku zachowari po-
zgdanych lub kar (sankcji negatywnych) w przypadku zachowarn
sprzecznych z interesem grupy, niepozqgdanych [Wozniak, 2012,
s. 284].

Obowiazujace w srodowisku réowiesniczym normy grupowe z re-
guly sa niepisane i zaleza od réznych czynnikow — jej struktury, wie-
ku, poziomu rozwoju psychicznego i spotecznego jej cztonkéw czy tez
obowigzujacych w niej tradycji [za: Przetacznik-Gierowska, Wilodarski,
2002]. Ich efektem moze by¢ narzucanie cztonkom grupy negatywnych
zachowan, np. wrogosci, zlego traktowania innych, konkretnych oséb
czy grup, lub tez moze (ale zdarza sie to rzadziej) zawierac tresci po-
zytywne, takie jak np. akceptowanie outsiderow i dopuszczanie ich
do grupy [za: Rigby, 2010]. Cztonkowie grupy tamiacy obowigzujace
w niej normy spotykaja sie z sankcjami. Kary wyznaczone przez gru-
pe rowiesniczq cechuje wigksza bezwzgledno$é niz kary wymierzone
np. przez rodzicow [Przetacznik-Gierowska, Wlodarski, 2002, s. 210].
W leku przed taka sankcja cztonkowie grupy probujq zachowywac sie
konformistycznie, nawet jesli jest to wbrew ich przekonaniu. Aby nie staé
sig outsiderami lub by poprawi¢ swojq pozycje w hierarchii klasy, osoby
te muszq wspotdziataé w grupie oraz dopasowaé sig do niej [Dambach,
2008, s. 61].

Ksztaltowanie norm obowigzujacych w grupie jest istotnym dziata-
niem towarzyszacym realizacji celow. Trzeba pamiegtac, ze nawet wow-
czas, gdy wigkszos¢ cztonkow grupy i jej aktyw dgzy do tych samych
celow, powstaje problem wyboru norm wyznaczajgcych srodki i sposoby
realizacji tych celow [Czapow, Jedlewski, 1971, s. 358]. Dlatego tez, by
grupa mogla by¢ srodkiem resocjalizacji, istnieje potrzeba nie tylko jej
ksztaltowania, ale rowniez sprawowania kontroli spotecznej nad re-
alizacjg zaré6wno celow, jak i norm grupowych, wplywajacych na jej
zachowanie. Dziafanie takiego systemu kontroli staje si¢ wowczas ze-
wnetrznym regulatorem zachowan czlonkéw grupy, a one same mogq
staé sie, w efekcie internalizacji, takze normami osobistymi, regulujgcymi
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zachowanie jednostki ,,od wewngqtrz”. Zinternalizowana norma staje sie
autonomicznym regulatorem zachowan, dziatajgcym rowniez wtedy, gdy
nie podlegajq one zewnetrznej kontroli grupy [Ttusciak-Deliowska, 2014,
s. 28].

Zmiana norm grupowych wymaga uswiadomienia wychowankom
istnienia norm dotychczas nieprzestrzeganych, ale niezbednych, wa-
runkujacych mozliwo$¢ osiggniecia celow, a takze modyfikacji istnie-
jacych i wprowadzanie nowych norm w efekcie organizacji sytuacji
wychowawczych sprzyjajacych takim zmianom [za: Gorski, 1985].
Trudno$¢ realizacji tego zadania moze wynikac z faktu, iz osoby, ktore
tatwo podlegajq presji grupy, przestajg mysle¢ jako niezalezne jednost-
ki; myslq i dzialajq tak, jak robig to inni cztonkowie ich grupy [Rigby,
2010, s. 75]. Dlatego tez modyfikacja norm nie moze odbywac sie po-
przez stosowanie przymusu, famanie charakteréw, sitowe rozwigzania
wprowadzane wbrew wychowankom. Modyfikacja norm moze by¢
tylko efektem dobrowolnego udziatu mtodych ludzi w sytuacjach wy-
chowawczych pozwalajacych na zmiane postaw i zachowan (przeorga-
nizowanie) czy tez sklaniajacych ich do niej. Fakt wiekszego wplywu
grup roéwiesniczych niz osob dorostych na system norm i zasad obo-
wigzujacych w grupie powinien sktania¢ wychowawcoéw do poszuki-
wania rozwigzan, w ktorych to grupa moglaby sprawowaé kontrole
nad ich przestrzeganiem. Takim rozwigzaniem moze by¢ sad kolezen-
ski wedlug koncepciji J. Korczaka, ktory stanowil demokratyczny organ
egzekwujacy respektowanie praw ustanowionych w grupie rowiesni-
czej (placowece).

Wychowawca, starajgc sie ksztaltowaé grupe zgodnie z przyje-
tym modelem, nie moze pomingé korygowania pozycji poszczegél-
nych jednostek oraz wyréwnywania pozycji ogétu cztonkow. Musi wiec
on starac sig o to, aby jednostki konstruktywne miaty wigksze szan-
se oddziatywania na jednostki chwiejne lub destruktywne [Czapow,
Jedlewski, 1971, s. 359-360]. Wspotczesni badacze oraz praktycy, szu-
kajac racjonalnych i efektywnych mozliwosci podejmowania dziatan
w zakresie profilaktyki zachowan problemowych dzieci i miodziezy,
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terapii i resocjalizacji nieletnich, coraz czesciej siegajq do zagadnien dy-
namiki grupowej, mechanizmow zachodzqcych w grupach rowiesniczych
oraz mozliwosci praktycznego wykorzystania tej wiedzy [Ttusciak-
-Deliowska, 2014, s. 33]. Nie ulega watpliwosci, ze przeksztalcanie
struktury wewnetrznej grupy moze umozliwi¢ wychowawcy bardziej

skuteczne wykorzystywanie grupy do kontroli nad prawidlowoscia
przebiegu procesu resocjalizacyjnego. Takie dzialania pozwola nauczy-
cielowi na wplyw i realizacje zadan przydzielonych grupie oraz jej roz-

woj i poziom aktywnosci. Cel ten mozna osiaggnac¢ poprzez:

przydzial wychowankom zadan o réznym znaczeniu dla gru-
py — pozwala to na podnoszenie lub obnizanie znaczenia po-
szczegblnych oséb w grupie (modyfikacja tej techniki jest przy-
dzielanie zadan trudnych jednostkom destruktywnym, ktérych
porazka moze obnizy¢é znaczenie w grupie);

modyfikacje kryteriéw ocen postepowania czlonkéw grupy —
dbalos¢ o kryteria oceny i uswiadamianie prawdziwych prze-
stanek stanowigcych podstawe do formutowania ocen pozwala
na uswiadomienie wychowankom istoty rzetelnosci (prawdzi-
wosci) dokonywania ocen;

ukazywanie zachowan poszczegélnych wychowankéw w gru-
pie i nastepstw tych zachowan w kontekscie zakladanych (ocze-
kiwanych) celow grupowych - takie dzialanie moze pozwoli¢
wychowankom na zrozumienie intencji 0séb podejmujacych
rozne aktywnosci, roznic pomiedzy zamierzeniami a osiagnie-
tymi efektami, zas osobom stanowigcym punkt odniesienia
umozliwi¢ modyfikacje wlasnego dziatania przy wykorzysta-
niu wlasnego potencjatu (czesto nieuswiadomionego). W tej
technice wazne jest to, by wychowawca byt w stanie zapropo-
nowac grupie takie zadania, ktorych realizacja bedzie wymaga-
fa zdolnosci i umiejetnosci niedocenianego wychowanka;
zmiane udzialu jednostki w zyciu grupy poprzez modyfika-
cje jej celow — dzialanie to moze skutkowaé¢ zmiang struktury
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grupy poprzez wzrost pozycji tych osob, ktére moga bardziej
przyczynic sie do osiggniecia nowych celow;

« nadawanie cztonkom grupy okreslonych funkeji i godnosci lub
pozbawianie ich — rezultat taki moze by¢ osiagniety w efekcie
powolywania réznorodnych grup zadaniowych sprzyjajacych
tworzeniu sie¢ nieformalnej struktury przeciwstawnej dla ich
formalnego ksztaltu, bedacego efektem formalnego powotania
[za: Gorski, 1985].

Podejmowanie wyzej wymienionych dziatan przez wychowawce
wymaga od niego kompetencji i umiejetnosci niezbednych do tego,
by sta¢ sie liderem grupy majacym na nig pozadany, naturalny wy-
chowawczy wplyw, bez koniecznosci narzucania i dyscyplinowania
wychowankéw tworzacych te grupe. Wychowanie resocjalizacyjne
w duzej mierze polega na motywowaniu wychowanka do pracy nad
zmiang postaw (przekonan, emocji i zachowan) [Kupiec, 2021, s. 125].
Wychowawcy resocjalizacyjni, chcac wiec mie¢ motywacyjny wpltyw
wychowawczy, sktaniajacy wychowankéw do oczekiwanej zmiany,
musza pamietaé, ze wyzwolenie motywacji i przelamanie oporu grupy
przed zmiang, a nastepnie umiejetne wykorzystywanie jej pozytyw-
nego wplywu na pozostatych cztonkéw grupy musi odbywac sie w at-
mosferze dialogu i interpersonalnych, podmiotowych relacji.

Podnoszenie spoistosci i prestizu grupy

* k%

- Wawco, czy moge jecha¢ z chlopakami na wycieczke rowerowa?
- Ustyszalem pytanie Huberta, ktory pojawit si¢ pomiedzy grupa wy-
chowankoéw szykujacych rowery na jutrzejsza wyprawe.

- To nie tylko wycieczka rowerowa Hubercie — odpowiedziatem
chiopcu, ktory z ciekawoscia przygladal si¢ przygotowaniom. - To

podsumowanie projektu, nad ktérym pracowalismy od pewnego czasu.
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Efektem ma by¢ dokumentacja fotograficzna do przewodnika po na-
szym powiecie. Chlopaki maja wybrane obiekty, przygotowane teksty,
brakuje zdjec i jedziemy je zdoby¢. A przy okazji, na Sowiej Gorze za-
planowalismy kociolek. To bedzie superwycieczka. Tak uwazam.

- No wtlasnie. Dlatego chcialbym pojecha¢ - ciggnat temat chlo-
piec, coraz bardziej zaintrygowany i podniecony wizja wyjazdu.

- Hubert, nie stuchasz mnie. Chlopaki pracowali na ten wyjazd
juz duzo wczesniej. To nie tylko jutrzejszy wyjazd, a podsumowanie
calego cyklu dziatan, ktére byly znane wszystkim. Ta grupa si¢ zaan-
gazowala i brata udzial w zajeciach. Wyprawa jutro to kolejny etap
ich pracy. Mysle, ze jutrzejszy wyjazd rowerowy to podsumowanie
ich dziatan, ktore bedzie takze nagroda za wcze$niej wlozony wysitek.
Hubert, nie byle$ zaangazowany wczesniej. Tak jak kazdy miate$ oka-
zje wlaczy¢ sie w projekt. Nie byloby w porzadku, gdyby$ brat udziat
w finale dziatan, wczes$niej nie angazujac si¢ w prace zespotu.

- Wawco, ale ja bede sie angazowal. Gdybym wiedzial, ze bedzie
to taki wyjazd, to ja chetnie bym pracowal. Prosze... - Chlopiec raz
jeszcze podjal probe przekonania mnie do zmiany decyzji.

— Hubert, przykro mi. Tym razem nie pojedziesz. Ale po przyjez-
dzie rozpoczynamy nowy projekt. Chcemy wykorzystaé fakt, ze przez
nasz powiat przeptywa rzeka Liwiec, po ktorej organizowane sg sply-
wy kajakowe. Chcemy nakreci¢ film reklamujacy te sptywy, pokazaé
wszystkie ciekawe miejsca, jakie mozna spotkac¢ na trasie splywu.
Bedziemy si¢ do tego przygotowywali. Masz ochote sie wiaczy¢ w pra-
ce w kole turystycznym, to zapraszam.

- To ja chce. Bede pracowal. A moge jutro pojechac z chtopakami?

— Hubert. Super, Ze chcesz si¢ zaangazowac. Raz jeszcze zapra-
szam. A jutrzejszy wyjazd odbedzie si¢ niestety bez ciebie — skwito-

walem rozmowe.

* Kk ok

Grupa roéwiesnicza najczesciej rozumiana jest jako grupa oséb w po-
dobnym wieku. Niejednoznaczno$¢ tego pojecia kaze wyodrebnié¢ inne
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cechy grup réowiesniczych, wsroéd ktoérych obok statusu wiekowego
istotne sg prestiz (wladza) oraz spoistos$¢ grupy (bedaca efektem jej
wspolnych zainteresowan i atrakcyjnosci) [za: Mika, 1981].

Grupa skladajaca sie z wielu jednostek wykazuje pewna spoistosc,
ktora powoduje to, ze postrzegamy ja jako catos¢. Grupy o duzej spo-
istosci majg wiekszy wpltyw na swoich czlonkéw, sg zdolne do wiek-
szej ich aktywizacji, sprawczosci i tatwiej bronia sie przed rozpadem
[za: Mika, 1981]. Spojnos¢ (spoistosé) grupy to poziom rozwoju wiezow
miedzy czlonkami grupy i poziom rozwoju ,,ducha grupy”. Jest to row-
niez miara atrakcyjnosci grupy dla nowych cztonkéw [Kozusznik, 2002,
s. 85]. Spoistos¢ grupy zwieksza jej odpornosc na tendencje odsrodko-
we, mogace przerwac lub uposledza¢ powigzania grupowe. Koherencja
grupy przejawia sie we wspolpracy, w dazeniu do wspélnych celow,
w wykonywaniu zadan z nich wynikajacych oraz w odpowiedzial-
nych stosunkach miedzyludzkich, a wiec przejawianiu wiezi spolecz-
nych w formie przyjazni i kolezenstwa.

Spoistos¢ i atrakcyjnosé grupy sg od siebie zalezne. Im wiekszy
poziom jednej cechy, tym wiekszy poziom drugiej. Zwiekszajac atrak-
cyjnos¢, zwigksza si¢ spoisto$¢ grupy i odwrotnie. Zwigkszanie atrak-
cyjnosci grupy zalezy od dwoch czynnikow: od stanu potrzeb jednostki
i od mozliwosci zaspokojenia ich przez grupe. Jezeli grupa umozliwia
zaspakajanie potrzeb swoich cztonkow, to jest dla nich atrakcyjna. Jezeli
nie posiada takich mozliwosci, bgdz nawet uniemozliwia zaspakajanie
indywidualnych potrzeb jednostki, wowczas jest lub staje sie nieatrak-
cyjna [Gorski, 1985, s. 188—-189].

Wisrdd czynnikow determinujacych spojnosé grupy nalezy wskazaé:

« podobne gusty, postawy i wartosci prowadzace do wzrostu
sympatii i pozytywnych emocji;

« ksztaltowanie sie tozsamosci grupy; celebrowanie wspdlnych
okazji, wydarzen dotyczacych czlonkéw grupy, jej sukcesow;
osigganie zaktadanych celow;

« réwng dla wszystkich cztonkéw grupy dostepnosc¢ do infor-
macji; mozliwo$¢ otwartego wyrazania pogladow; wspodlne
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planowanie zadan i podejmowanie decyzji [za: Machnowska,
2011].

Podnoszenie atrakcyjnosci grupy moze by¢ efektem stworzenia
elitarnosci grupy [Mika, 1981, s. 521] oraz zmiany jej cech tak, aby
w wigkszym stopniu mogta ona zaspakajac potrzeby swoich cztonkéow
[Czapéw, Jedlewski, 1971, s. 162]. Wychowawca w grupie resocjali-
zacyjnej, powodujac utrudnienia w dostepie do grupy, ktoérej stopien
atrakcyjnosci jest wysoki dla jej cztonkéw i osob pretendujacych do
cztonkostwa w niej, moze uzyskac¢ okreslone cele wychowawecze.
Efektem tego jest sytuacja zmiany zachowania wychowanka, ktory
np. chcac uzyskaé status czlonka grupy, musi podnie$¢ poziom wy-
nikéw szkolnych czy zmieni¢ stosunek do kolegéw. Wychowanek
bedacy czlonkiem grupy musi pamigta¢ o standardach w niej obowia-
zujacych, ktorych przekroczenie lub niedopeinienie moze skutkowac
jego usunieciem z grupy. Im bardziej zadania odpowiadaja potrzebom
(indywidualnym i grupowym) oraz wymogowi mozliwosci ich reali-
zacji (a wiec im bardziej wychowankowie maja szanse na satysfakcje
z osiggnietego sukcesu), tym wieksze zachodzi prawdopodobienstwo
skutecznosci oddzialywan poprzez grupe.

W duzej mierze cheé uczestnictwa w grupie zalezy od relacji
i stosunkéw interpersonalnych w niej panujacych. Dlatego tez orga-
nizowanie pozytywnego Srodowiska wychowawczego jest jednym
z wazniejszych zadan stojacych przed wychowawcami placéwek re-
socjalizacyjnych. Pomimo powszechnego przekonania o koniecznosci
podejmowania tego zadania w instytucjach resocjalizacyjnych - jak
wynika z prowadzonych badan - nadal duza wage przywiazuje sie
do przestrzegania zewnetrznej dyscypliny i rygoréw regulaminowych
[za: Skuza 2012; Staniaszek, 2014]. Zaniedbywanie dziatan podejmo-
wanych na rzecz ksztaltowania pozytywnego klimatu spolecznego
skutkuje wieloma konsekwencjami, wsréd ktorych istotne wydaja
sie przede wszystkim te, ktore dotycza poczucia autonomii i ekspre-
sji wychowankoéw, formalizujg i usztywniaja relacje zaréwno pomie-
dzy nimi a wychowawcami, jak i pomiedzy nimi samymi (wplywajac
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na ksztattowanie si¢ drugiego zycia i nieformalnych zasad funkcjonu-
jacych w placowce). Przy braku sprzyjajacego klimatu spotecznego
w placéwce trudno oczekiwac, by grupy wychowawcze w sposéb po-
zytywny ksztattowaly postawy i zachowania swoich cztonkow, a pra-
ca wychowawcow przynosila efekty w postaci sprzyjajacych zmianie
relacji wychowawczych. Wychowawcy koncentrujg sie na utrzymaniu
porzqdku zamiast na pracy nad relacjq. Wzmaga to zaburzenia komu-
nikacji i podwyzsza napiecie interakcyjne, bedgc w rzeczywistosci pod-
stawowq przyczyng konfliktow (co wtornie obsadza wychowawce w roli
wporzgdkowego”) [Granosik, Gulczynska, Szczepanik, 2014, s. 70].

Budowanie spoistosci i atrakcyjnosci grupy wymaga $wiado-
mosci mechanizmoéw, ktére maja wplyw na jej strukture i znaczenie
wiezi pomiedzy tworzacymi jg osobami. Grupa musi zapewniac re-
alizacje socjoemocjonalnych potrzeb, czemu stuzg wspdlnie wypra-
cowane strategie wsparcia i wzajemnej pomocy w trudnych sytuacjach.
Mechanizmy zapewnienia bezpieczeristwa prowadzq do poglebienia
wzajemnych zainteresowan, pasji czy przekonan [Sawicki, 2015, s. 101],
a w konsekwencji umozliwiaja wzajemne wywieranie wptywu czlon-
kéw grupy na siebie. W ksztaltowaniu relacji pomiedzy nimi istotna
role odgrywajg rowniez podobienstwa (zaréwno do zachowan anty-,
jak 1 prospotecznych), nieSmialos¢, poczucie bezradnosci, osiggniecia
szkolne, system wartosci [za: Sawicki, 2015]. Wychowawca prowa-
dzacy grupe, chcacy wykorzystac jej prestiz, a tym samym jej pozy-
tywny wplyw, tworzac warunki dla jej powstania i funkcjonowania,
musi uwzgledni¢ wiec niezalezny w duzej mierze od niego mechanizm
oddzialujacy na jej strukture i stopien wewnetrznej spoistosci odpo-
wiadajacy za sile tego wplywu.

Grupa musi docenia¢ starania jednostki, rowno traktowaé swoich
cztonkow, takze podczas realizacji zadan o mniejszym stopniu atrak-
cyjnosci. Organizacja pracy grupy powinna by¢ oparta na czytelnych
zasadach i regutach. Takze potencjalne konflikty, mogace wystapic
w grupie, wymagaja od wychowawcy rozwijania systemu regulacji
stosunkow miedzyosobniczych, zapobiegania i tagodzenia konfliktow
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oraz utworzenia systemu chronigcego mtodszych i stabszych wychowan-
kow przed przemocq silniejszych [Gorski, 1985, s. 190]. Stad tez jawi
sie potrzeba opracowania i przestrzegania ogélnie znanego systemu
norm i zasad obowiazujacych wszystkich czlonkéw grupy. System
ten musi regulowa¢ stosunki pomiedzy cztonkami grupy, réwno dbaé
o potrzeby kazdego z nich, umozliwia¢ wlgczanie sie w dziatania
grupy wszystkim czlonkom, niezaleznie od ich sity, pozycji w gru-
pie i funkcji przez nich pelnionych. Warto w tym momencie siegnaé
po sprawdzone wzory, opisane, poddane analizie i wdrozone do dzia-
tania. Aktualng do dnia dzisiejszego jest idea Korczakowskiego domu,
w ktorym partnerstwo w relacjach wychowawca — wychowanek przeja-
wiato si¢ w odrzuceniu nadmiernego rygoryzmu, stosowania zbednych
kar, a preferowaniu porozumienia, wspétpracy, koordynacji, uzupetnia-
nia sie i petnego zaufania do siebie [Batandynowicz, 2013, s. 26]. Taka
organizacja pracy placowki z instytucjonalng forma gwarancji posza-
nowania norm i zasad ustanowionych w sposéb demokratyczny ma
chroni¢ obie strony procesu wychowawczego przed zachowaniami
naruszajacymi ustanowione standardy oraz przed arbitralnoscig os6b
dysponujacych wiadza nad innymi osobami, a wiec ksztattowac kli-
mat spoleczny placowki sprzyjajacy pozytywnemu wplywowi grupy
na swych czlonkow.

Spoistos¢ i prestiz grupy jest takze efektem tresci i formy reali-
zowanych w niej zadan. Musza by¢ one ciekawe, niemonotonne
i atrakcyjne dla grupy, a takze dawaé szanse na ujawnienie sie i wy-
korzystanie zdolnosci i umiejetnosci posiadanych przez kazdego wy-
chowanka. Wymaganie to wymusza na wychowawcy koniecznosc¢
dostosowywania stawianych czlonkom grupy oczekiwan w sposob
indywidualny i uwzgledniajacy ich jednostkowy potencjal. Z taka
grupa, z jednej strony atrakcyjng i pozadana przez jej obecnych i po-
tencjalnych cztonkéw, funkcjonujaca zgodnie z oczekiwaniami spo-
tecznymi, oparta na aprobowanych normach, zasadach i wartosciach,
spOjna i zwartg w swej strukturze, wychowawca moze skutecznie
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realizowa¢ indywidualnie i instytucjonalne cele resocjalizacyjne sta-
wiane przed kazdym wychowankiem.

Kierowanie grupa

* ok ok

— Chlopaki, dostali$my sitownie zewnetrzng. Mam nadzieje, ze cie-
szycie sie tak samo jak ja.

Informacje wychowankom przekazalem zaraz po tym, jak potwier-
dzony zostal termin dostarczenia jej elementow do placowki. Poruszenie
wsrdd chtopcoéw jednoznacznie potwierdzito ogélne zadowolenie, jakie
zapanowalo na sali.

- No to teraz potrzebuje ochotnikéw, ktorzy pomoga zaprojekto-
wac jej usytuowanie i zamontowac urzadzenia. Czekam na was jutro
u siebie w gabinecie. Licze, ze znajda si¢ chetni nie tylko do korzystania
z sifowni, a takze do jej fizycznego przygotowania do uzytkowania.

* k%

Nastepnego dnia przed gabinetem czekala pigtka chtopakéw.

- My do sitowni — zakomunikowat jeden z nich zaraz przed tym,
jak weszli ze mna do pomieszczenia.

- Ciesze sie chlopaki, ze jeste$cie. To dla mnie wazne. Mamy
niewiele czasu na wykonanie pracy. Przetarg spowodowal, Ze nieco
umknely nam terminy i zostalo niewiele ponad dwa tygodnie na rozli-
czenie projektu. Sami wiec widzicie, ze jest co robic.

- A co doktadnie jest do roboty? — spytat Dominik, ktory jak zwy-
kle, gdy pojawia si¢ potrzeba wykonania czegokolwiek na terenie pla-
cowki, stawia sie do dyspozycji jako pierwszy.

- Musimy przygotowac¢ teren, na ktéorym zostanie ona usytuowa-
na. Dostalismy mapke, wedlug ktorej musimy rozmiesci¢ urzadzenia
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na placu. To trzeba dokladnie zrobi¢, zachowujac przestrzen bezpie-
czenstwa. Instrukcja zawiera wytyczne.

- Moge? — Dominik wyciagnat reke po dokumenty, niemal palac
sie do roboty.

- Wez, Dominik. Przyjrzyj sie. Pomiedzy urzadzeniami konieczne
jest zachowanie strefy bezpieczenstwa o promieniu 3 metrow. Trzeba
wymierzy¢ usytuowanie urzadzen i opalikowa¢ miejsca, w ktorych
trzeba bedzie wbetonowa¢ fundamenty pod nie. To te duze betonowe
kloce, ktore leza przy wiacie.

- Dyrektorze, ja to zrobie. Wezme od majstra miarke i wymierze
jak trzeba. Wezme ze sobg Kamila — zakomunikowal wychowanek,
wskazujac jednoczesnie na kolege.

- Ok. Pamietaj, ze mapka jest wazna. Nie mozemy dowolnie roz-
mieszczac tych maszyn.

Wychowankowie wyszli z gabinetu,

— Chiopaki, dla was zostata nieco bardziej niewdzigczna robota —
zwrdcilem sie do pozostatych. — Teren sitowni musi by¢ bezpieczny.

— Co to znaczy? — spytat jeden z pozostatych.

- Bezpieczny to znaczy wolny od czegokolwiek, co mogloby stano-
wi¢ jakie$ niebezpieczenstwo. Kamienie, korzenie, nierdéwnosci terenu.
To chyba najwazniejsze z potencjalnych zagrozen. Dacie rade? - spyta-
fem, patrzac im w oczy.

- Pewnie, ze tak — padlo ze strony chtopcow.

— Super. Co wam bedzie potrzebne, zeby wykona¢ zadanie?

Chlopcy przez chwile spojrzeli po sobie, po czym jeden za drugim
zaczeli wymienia¢ narzedzia niezbedne do wykonania pracy.

- Wszystko to znajdziecie w garazu. Majster nie odméwi wam wy-
dania narzedzi. Powiedzcie mu, ze prosze go, by was wspieral, gdyby
byta taka koniecznos¢.

Chlopcy wstali i zaczeli i$¢ w kierunku drzwi.

- Panowie - zwrodcilem sie do wychodzacych. - Dziekuje wam
za checi i prace. To dla mnie wazne, a jestem przekonany, ze zyska-

cie wdzieczno$¢ pozostaltych. Uwazam, Ze to bedzie fajne miejsce
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i bedziecie z niego zadowoleni. Gdybyscie czego$ potrzebowali, jestem
do dyspozycji.
- A mozemy dostac jakie$ napoje do picia? Na pewno si¢ przydadza.
— Pobierzcie z magazynu. — USmiechnatem si¢ do chtopakow. —
I oby tylko takie problemy byly.

* ok ok

W kazdej z metod opartych na wplywie grupy niezmiernie waznym
elementem jest sposéb oddzialywania (kierowania) grupg przez wy-
chowawce zaréwno wowczas, kiedy ksztattuje on samorzqdnosé zespo-
tu, jego cele, normy i strukture, jak i wtedy, gdy podnosi spoistos¢ grupy
[Gorski, 1985, s. 192].

Kierowanie grupa samo w sobie nie stanowi metody wychowaw-
czej, jednak ma ono znaczenie dla mozliwosci wykorzystania grupy
jako $rodka wplywu wychowawczego. To wlasnie zadanie stojace
przed wychowawcg decyduje o metodycznym znaczeniu kierowania
grupa, ktérego podstawowym celem jest realizacja stawianych sobie
przez wychowawce celow resocjalizacyjnych. To ogét czynnosci i dy-
rektyw, ktore majq na celu wywotanie u wychowanka pozgdanego przez
osobe kierujgcq postepowania [Okon, 1981, s. 124].

Mozliwo$¢é wychowawczego wplywu na funkcjonowanie grupy,
pobudzanie i koordynowanie jej funkcjonowania, wyznaczanie jej
zadan, wiaze si¢ ze strukturg wiadzy, a wiec relacja pomiedzy stop-
niem jej sformalizowania a autentycznym jej posiadaniem, bedagcym
efektem okreslonych cech osobowosciowych posiadanych przez wy-
chowawce. W duzej mierze zalezy to od posiadanego przez niego au-
torytetu stanowigcego o mozliwosci wplywu na rozwdj i dzialanie
grupy. Autorytet jest to cecha, w ktorq wyposazona jest istota realna lub
idealna w stosunku do okreslonych osobnikow, dzieki ktorej uwazana
jest przez tych ostatnich za obdarzong w moc wyzszq od tej, jakq przy-
pisujg samym sobie [Pomykalo, 1993, s. 35].

Zaroéwno zalozenia teoretyczne, jak i praktyka kierowania ze-
spolem uczniow/wychowankéw przez nauczyciela w przesztosci
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bywaly bardzo rozne. Na przestrzeni wiekow nauczyciel byt osoba,
ktorej rola diametralnie si¢ zmieniata: od osoby o ,jedynie stusznym”
pogladzie na §wiat, a zatem obdarzonej prawem ,urabiania” umy-
stu dziecka, po role obecnie pelniona (a moze postulowana?) osoby
sbudzacej umysty”, aktywizujacej ucznia do poszukiwan, stawiania
pytan, wyrazania niepokojéw i watpliwosci, indywidualizujacej wy-
magania od ucznia, liczacej si¢ z jego prawami. Zdolno$¢ aktywizo-
wania w duzej mierze zalezna jest od swego rodzaju atrakcyjnosci
interpersonalnej wychowawcy, w ktérej mozna wyrdznic sktadowe:

« sympatie, ktora grupuje takie zmienne, jak lubienie i chec prze-

bywania z dang osobg;

« szacunek, grupujqcy takie zmienne, jak podziw i poszukiwanie

opinii tej osoby [Strelan, 2000, s. 175].

Wychowawca chcacy kierowac grupg wychowankéw musi wy-
konywaé¢ wiele czynnosci. Wsrdd nich do najwazniejszych nalezy
zaliczy¢: koordynowanie jej dziatalnosci, ustalanie celow i polityki,
planowanie sposobdéw i srodkéw osiggania zakladanych przez gru-
pe celow, reprezentowanie jej na zewnatrz, kontrolowanie relacji
miedzyosobowych zachodzacych w grupie, stosowanie wzmocnien
poprzez rozdzielanie kar i nagrdd, pelnienie w niej roli eksperta,
arbitra i mediatora, a takze przekazywanie modelu postepowania
dla wychowankow oraz przyjmowanie odpowiedzialnosci na siebie
przed grupg za jej niepowodzenia [za: Mika, 1981].

Postawy prezentowane przez wychowankow warunkuja przyj-
mowanie przez wychowawce okreslonych stylow kierowania wy-
chowawczego, ktoére moze byc demokratyczne lub autokratyczne.
Demokratyczne kierowanie wychowawcze ma miejsce wtedy, gdy
w planowaniu dziatalnosci szkoty, klasy, organizacji lub zespotu,
w realizowaniu tej dziatalnosci i jej kontroli, bierze udziat i mlodziez,
ponoszgc w ten sposob wspotodpowiedzialnosé za uzyskane wyniki.
Autokratyczne kierowanie wychowawcze sprowadza je do odgornego
regulowania wszelkich zachowan wychowankow, bez odwolywania sie
do ich opinii, a tym bardziej decyzji; cho¢ oba rodzaje sq w wychowaniu
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niezbedne, pierwszy, ktérego znaczenie wzrasta z wiekiem wychowan-
kow, decyduje ostatecznie o powodzeniu pracy wychowawczej [Okon,
1981, s. 124].

Istota autokratycznego stylu kierowania jest zdecydowany podziat
na kierujacych i podwladnych. To kierujacy wychowawca okresla
i narzuca przestrzeganie celéw wychowawczych, przydziela czynno-
Sci, sam ich nie wykonujac, wyznacza zadania, podejmuje decyzje,
przekazujac je, stosujac rozkazy i polecenia. CzeSciej stosuje kary
niz nagrody. Styl demokratyczny jest antonimem stylu autokratycz-
nego. Cechuje go wspotudzial grupy w podejmowaniu decyzji, okre-
slaniu celow, sposobow ich realizacji i przydzialu czynnosci. Wybor
rozwigzania proponowanego przez wychowawce kierujacego grupa
jest udzialem wszystkich wychowankéw. Demokratyczny wycho-
wawca uczestniczy w podejmowanych czynnosciach i realizowanych
zadaniach. Dokonuje ocen w sposdb obiektywny, w dyskusji uzywa
argumentow i faktow, uzasadnia je. Jego wplyw na grupe opiera sie
na perswazji, dyskusji i wspoélnocie intereséw. Kierujacy demokra-
tycznie wychowawca liczy si¢ ze zdaniem czlonkéw grupy, pobudza
ich aktywnos$¢ zachecajac do samodzielnosci i odpowiedzialnosci.

Wsréd podstawowych stylow kierowania ludZzmi wymienia sie
takze styl liberalny, ktory zaklada pozostawienie cztonkom grupy nie-
mal catkowitej swobody w wyborze celéw i sposobie ich realizacji.
Dotyczy ona podejmowania decyzji grupowych i indywidualnych,
wychowawcy nie uczestnicza w pracy grupy, nie ingeruja w nig.
Zaangazowanie wychowawcy ma miejsce wtedy, gdy zostaje o to popro-
szony, wowczas udziela informacji zwrotnych. Liberalizm kierowania
sprzyja tworzeniu sie nieformalnych stosunkéw wewnatrzgrupowych.

W ostatnich kilkunastu latach w $rodowisku o$wiatowym du-
zym zainteresowaniem cieszy sie model przywoédztwa edukacyjnego.
Efekty badan wskazuja, ze formalnos¢ wladzy pomimo jej obiektyw-
nych zalet nie pozwala na efektywnos¢ satysfakcjonujaca wszyst-
kich uczestnikéw grupy. Przywoédztwo wymaga dobrego kierowania,
opartego na czytelnych zasadach, odpowiedzialnosci i standardach
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oraz szacunku do cztowieka. Ludzie z zasady nie chca, by nimi kie-
rowaé. Chca, by im przewodzi¢. Kierowanie nieuchronnie zwigzane
jest z stanem nadrzednosci nad innymi cztonkami grupy. Kierujacy
wyposazony jest w atrybuty wtadzy, co pozwala mu oddzialywaé
na mysli i czyny podlegltych mu oséb. Uwaza sie, ze stosunkowo tatwo
jest wyegzekwowaé¢ wykonywanie czynnosci, o wiele trudniejsze jest
wyzwolenie kreatywnosci i zaangazowania. Przywodztwo to nie od-
wolywanie sie do nadrzednosci. To dostarczanie inspiracji, wizji i mo-
tywacji, to wyznaczanie kierunku rozwoju ludzi i calych organizacji.
Pod wpltywem przywddcy cztonkowie grup, zgodnie z przyjeta stra-
tegia i kulturg organizacyjna, realizuja stawiane przed nimi zadania
i cele, rozwijajac przy tym potencjat wlasny i grupy, ktorej sg cztonka-
mi [za: Dobijanski, 2015].

Przywdédztwo humanistyczne polega na inspirowaniu i pobudza-
niu wewnetrznej motywacji, rezygnacji ze strukturalnego kierowania
na rzecz horyzontalnej wspoélpracy, delegowaniu uprawnien i odpo-
wiedzialno$ci, oparciu wzajemnych relacji na wspoélnych wartosciach
i celach pobudzajacych do aktywnosci [za: Avery, 2009]. Rola przy-
wodztwa emancypacyjnego jest wyzwalanie entuzjazmu i potencja-
tu tkwigcego w kazdej z oséb stanowigcych grupe. Rolg przywodcey
emancypacyjnego jest ochrona i wsparcie, okazywanie szacunku,
tworzenie empatycznych relacji, zachecanie do przejmowania odpo-
wiedzialno$ci, wzmacnianie i uaktywnianie czlonkéw grupy, delego-
wanie odpowiedzialnosci i decyzji, a takze reagowanie na potrzeby
innych [za: Mrowka, 2010].

Zlozonos$¢ oczekiwan stawianych przywodcy, zarowno w zakresie
jego kompetencji, jak i posiadanych cech, oczekiwanych w kontekscie
skutecznosci przywodztwa, kaza zatozy¢, ze jego skutecznosc zalezy
od stopnia dojrzatosci osob tworzacych grupe. Przywodztwo zaklada
ich rozwdj, a wiec etapowe przechodzenie od orientacji na zadania
do orientacji na czlonkéw grupy, to jest przejscia od dyrektywnego
na delegacyjny sposob przewodzenia [za: Hersey, Blanchard, 1982].
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Coraz czesciej pojawiajg sie oczekiwania wiekszej efektywnosci
kierowane w strone szkoét i placowek. Obecne modele przywodztwa
nie posiadaja wlasnej tozsamosci w o$wiacie, zostaly one zaadapto-
wane z biznesu. Jednak niezaleznie od tego, na ile ta adaptacja jest lub
okaze sie skuteczna, od o0sob kierujgcych grupg oczekuje sie mistrzo-
stwa, ktore nie jest mozliwe do osiggniecia z dnia na dzien. W wy-
chowaniu resocjalizacyjnym styl kierowania czy tez przewodzenia
w sposob zdecydowany musi bra¢ pod uwage rozwo6j wewnetrznych
relacji cztonkéw grupy, akceptacje norm i zasad obowigzujacych
w spoleczenstwie, podkresla¢ wage i znaczenie jednostki w grupie,
dazy¢é do wszechstronnego rozwoju osobowosci wychowankow.

217






4. Metody oparte na relacji z kultura

Nie takie wazne, zeby czlowiek duzo wiedzial, ale zeby
dobrze wiedzial, nie umial na pamieé, a zeby rozumial,
nie zeby go wszystko troszke obchodzilo, a zeby go co$
naprawde bardzo zajmowato.

Janusz Korczak

Wzory zachowan ludzkich wyksztatconych i przyswojonych w pro-
cesie rozwoju spolecznego oraz wytwory tych zachowan, tworzac
wzglednie zintegrowana calos¢, stanowia podstawe uzywania kultury
dla osiagniecia celoéw wychowawczych [za: Kloskowska, 1983]. Wzory
zachowan — wspolne dla okreslonych zbiorowosci spotecznych — obej-
mujg m.in. podstawowe zakresy zyciowej aktywnosci jednostki: nauke,
prace i rekreacje. Wsrod wytworéw natomiast znajdujq sie m.in. takie
zbiorowosci i instytucje spoleczne, ktore wywierajg wptyw na zachowanie
sie cztowieka w wymienionych zakresach jego aktywnosci, a wiec szkota,
zaktad pracy i instytucje rekreacyjne [Gorski, 1985, s. 195].

Operowanie kulturg (kulturotechnikg) odnosi sie wiec do wzordéw
i wytworow kultury, zbiorowosci oraz systemow spotecznych i instytu-
¢ji z nimi zwigzanych. Oprocz wplywu osobistego, sytuacji spotecznych
i grup wychowawczych wychowawcy instytucji resocjalizacyjnych
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maja wiec mozliwos¢ wykorzystywania w projektowanych i realizo-
wanych oddzialywaniach resocjalizacyjnych: nauke w szkole, prace
zawodowg i spoleczng oraz zorganizowang rekreacje. Odnoszac sie do
aktywnosci czlowieka — uczenie sie, prace i rekreacje, a w kontekscie
zbiorowosci, systemow i instytucji spotecznych — szkole, zaktad pracy
i instytucjonalng rekreacje [za: Czapow, Jedlewski, 1971].

Dziatalnos¢ wychowawcza jest $cisle sprzezona ze srodowiskiem
spotecznym i kulturowym cztowieka. Osigganie przez wychowaw-
ce zaplanowanych przez siebie rezultatéw musi obejmowa¢ od-
dziatywania wychowawcze kierowane nie tylko do podmiotu tych
oddzialywan, ale takze uwzglednia¢ wplyw srodowiska spotecznego,
w ktérym podmiot ten funkcjonuje [za: Wroczynski, 1960]. Kontakt
ze $rodowiskiem kulturowym moze mie¢ charakter konsumpcyjny
(przyswajania i transferowania tresci kulturowych) lub wytworczy
(nasladowania i tworzenia). Udzial w kulturze wymaga przysposobie-
nia wychowanka do reaktywnego i aktywnego uczestnictwa w niej,
a wiec przyswojenia przez wychowanka systemu znaczen i syste-
mu warto$ci pozwalajacego doceni¢ znaczenie kultury [za: Czapow,
Jedlewski, 1971].

Nauczanie resocjalizujace

* k%

- Nie lubie szkoty. — Uslyszalem odpowiedz Huberta, gdy spytalem
go na szkolnym korytarzu, co stychac.

- Wiesz, jako$ mnie to nie dziwi, gdy przypomne sobie, jakg miale$
frekwencje w swojej macierzystej szkole — odpowiedzialem chlopcu, pa-
trzac na jego nieco zbuntowana mine.

— Nuda. I zawsze si¢ mnie czepiano. A poza tym, to ciekawy jestem,
jak by wawca sie czul, gdyby przy kazdej nadarzajacej si¢ okazji ktos by

panu tadowat pale za palg. Za nic.
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— Hubert, za nic to raczej trudno dostac co$ wiecej niz gola. Gdybys$
co$ dal z siebie, to moze nie byloby tak tragicznie. Hubert, zartu-
je. — Szybko skonczylem ironiczny ton, widzac, ze chlopiec zbiera sie
do odejscia.

- Masz racje. Nie sztuka oblozy¢ kogo$ jedynkami, nie dajac mu
szansy na wyréwnanie brakow i zniechecajac go wczesniej do jakiego-
kolwiek wysitku. Ale pan Pawet chyba nie zneca sie nad tobg w trakcie
zajec? I z tego, co wiem, to raczej stara sie¢ dawac¢ wam wszystkim szanse
na pozytywng ocene. Nieprawdaz? — spytatem.

- Nie no. Pan Pawet jest w porzadku.

- Tak mi sie wydaje. Nie styszalem nigdy, zeby sie na kogo$ uwzial,
a jak sprawdza, czego sie nauczyliScie, to nie szuka tego, czego nie wie-
cie, tylko wrecz odwrotnie. Stara sie znalezé cokolwiek, co moze pozy-
tywnie oceni¢. Nie moéw mi, ze jest inaczej.

- No przeciez méwilem, ze jest ok — stwierdzit Hubert, okazujac
nieco poirytowania.

- No, mowiles. Mowite$ tez, ze szkola to nuda. A mnie sie zdaje,
ze dzisiaj macie zaplanowane zajecia z robotyki. To tez nuda? A moze
zamiast na lekcje wolisz, bym znalazt ci jakie$ inne zajecie? Wokot
osrodka jest zawsze mnostwo pracy. Zamiast programowac roboty, mo-
zesz grabi¢ liscie.

— Nie, nie - chlopiec energicznie dalej zaprzeczat roztaczanej przeze
mnie wizji. — Ja nie powiedzialem, ze lekcje z panem Pawlem sa nudne.
Generalnie to ja lubie te zajecia.

- Noi super. Hubert, tak na powaznie. Wiem, ze dla wielu z was szko-
fa jest zlem koniecznym. Macie kiepskie do$wiadczenia, co nie znaczy,
ze nauka jest beznadziejna. Daj z siebie troche wysitku, a sam zobaczysz,
ze rozwigzywanie problemow moze sprawiac frajde. Zawsze mozesz po-
wiedzie¢, ze czego$ nie rozumiesz i potrzebujesz wsparcia. Jestem prze-
konany, ze takg pomoc otrzymasz. Nikt nie bedzie ci tu udowadniat, jak
niewiele wiesz, a wrecz przeciwnie. Sam sie zdziwisz, jak wiele potrafisz,
tylko twoja wiedza i umiejetnosci muszg by¢ uporzadkowane.

Hubert stal przede mna, patrzac jakby z niedowierzaniem.

221



CZESC DRUGA. METODY PRACY Z UCZNIEM NIEPRZYSTOSOWANYM SPOLECZNIE

- Gon, Hubert, na lekcje. I powodzenia. Przyjdz pozniej, to powiesz
mi, czego ciekawego sie dzisiaj dowiedziales.

Gdy pare minut pozniej dyskretnie spogladatem przez przeszklone
drzwi sali informatycznej, widziatem Huberta, ktéry mozolnie progra-
mowal robota, wyklepujac na klawiaturze odpowiednie znaki. Na twa-
rzy chlopca widac bylo zapal i zaangazowanie.

- Mam nadzieje, ze nie odgryzie sobie tego jezora. — Pomy$lalem
ubawiony widokiem chlopca pracujacego przy komputerze.

* k%

Przekonanie, ze nauczanie resocjalizujagce nie wymaga stosowania
specjalnych metod i $rodkéw nauczania, dostosowania, tj. zindywi-
dualizowania wymagan i oczekiwan, oparcia nauczania na starannie
przemyslanej realizacji obowigzujacego programu nauczania w spe-
cyficznych warunkach organizacyjnych, jest przekonaniem blednym
i wymaga korekty. Efektywnos¢ kazdego procesu zalezy od oparcia go
na solidnych fundamentach, rzetelnej, sprawdzonej wiedzy i zasobach
pozwalajacych osiagnac zakladane cele. O skutecznosci nauczania de-
cyduja m.in. zasady i metody nauczania, ktérych przestrzeganie jest
niezbednym warunkiem tej skutecznosci.

Jedna z wazniejszych regul nauczania jest zasada $wiadomego
i aktywnego uczestnictwa ucznia w procesie nauczania. Zgodnie z nig
centralng postacia procesu jest uczen, ktérego ciekawos¢, zaintereso-
wania, che¢ do nauki i aktywno$¢ pozwalaja nauczycielowi na rozbu-
dzanie gotowosci do opanowania materiatu i zainteresowania si¢ pracq
szkolng [Lipkowski, 1980, s. 211], a wiec motywacji do zaangazowania
g0 W proces uczenia sie. Zasada ta stawia ucznia w gléwnym miejscu
procesu nauczania. Wynika ona z tego, ze mloda osoba jest ciekawa
Swiata, ludzi i procesoéw, posiada olbrzymie mozliwosci poznawcze
i poszukuje wlasnych zainteresowan. Nalezy wykorzystac i utrzymacé
naturalng che¢ wiekszosci uczniow do nauki i ich aktywnos¢ na lek-
cjach. Nauczyciel nie jest w stanie zrealizowaé celow edukacyjnych
bez akceptacji swoich poczynan i aktywnosci ze strony uczniéw. Caly
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proces nauczania szkolnego i dziatalnos$¢ nauczyciela to przede wszyst-
kim kierowanie uczniem. Jesli bedzie on pracowal ze $wiadomoscig
i pozytywnym przekonaniem, ze nauczyciel jest pomocnikiem w jego
rozwoju i wykaze aktywnos¢ w zdobywaniu wiedzy, to jego osiagnie-
cia bedg znacznie wyzsze.

Krytyka szkoly, z jaka mamy do czynienia od pewnego czasu,
wynika m.in. z faktu jej niedomagania w zakresie pracy z uczniem
sprawiajacym problemy, zagrozonym niedostosowanym badz niedo-
stosowanym spolecznie. Jest to rowniez efekt wadliwie funkcjonu-
jacego sytemu ksztalcenia i wychowania. Wynika z braku harmonii
i integralnosci pomiedzy kluczowymi elementami procesu edukacji:
nauczycielami (ich kompetencje, metody pracy i zaangazowanie si¢
w proces edukacji), uczniami (ich potrzeby, motywacje i metody pra-
cy), treSciami ksztalcenia (ich dobdr, uklad oraz ewaluacja wynikow
nauczania) oraz $Srodowiskiem ksztatcenia ($rodki i spoleczno-mate-
rialne warunki ksztalcenia) [za: Okon, 2003]. Zaburzenia procesu edu-
kacji (jej funkeji rekonstruktywnej, adaptacyjnej i emancypacyjnej)
prowadza do rozbiezno$ci pomiedzy zatozong a faktycznie realizowang
funkcja szkoty. Porzucanie wychowania na rzecz dydaktyzmu i zorien-
towania sie na realizacje programu (efekt cigglego sprawdzania, po-
rownywania twardych wynikow nauczania) powoduja, Ze nauczyciele
skupiajg si¢ na niedociagnig¢ciach ucznidéw odstajacych poziomem od
oczekiwanego wyniku, ktorzy staja sie przyczyng niemoznosci uzy-
skania przez szkole wysokiego miejsca w rankingu szkodt, co z kolei
przeklada sie na problemy w rekrutacji (czyli wysoko$¢ subwencji
o$wiatowej i miejsca pracy dla nauczycieli).

W rezultacie bledow pedagogicznych nastepuje patologizacja wpty-
wu Srodowiska szkolnego na proces socjalizacji ucznia, niemogacego
z réznych przyczyn sprosta¢ wymaganiom szkoly. Efektem tego sa za-
kldcenia stanu rownowagi psychicznej ucznia, negatywne relacje pro-
wadzace do jego emocjonalnego odrzucenia, pojawianie si¢ leku (fobii
szkolnej) oraz nieche¢ wobec szkoly i nauczycieli, a w koncu, wsku-
tek odczuwania przez ucznia zagrozenia psychologicznego, pojawienie
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sie zaburzen w zachowaniu. W przypadku uczniéw niedostosowanych
spolecznie mamy do czynienia z sytuacja, w ktorej naprzeciw nauczy-
ciela staje mlody czlowiek, dla ktérego szkota byla jednym z elementow
przyczyniajacych sie do powstania probleméw, w efekcie ktorych trafit
on do placowki wychowawczej lub resocjalizacyjnej. Szkota pozostata
mu w Swiadomosci jako miejsce przykrych doznan, niepowodzen i poni-
zen. Wspomnienia szkoty po latach zerwania z niq i przerwy w nauce sq
jak najgorsze. Po szkole pozostal uraz, pogarda i lekcewazenie [ Jedlewski,
1978, s. 69]. Sytuacja, w ktorej uczen ponownie trafia do nielubiane;j
szkoty, budzi w nim uzasadnione negatywne uczucia i ch¢¢ do demon-
strowania swojej niechetnej postawy wobec niej.

Nauczanie resocjalizujace to proces obejmujqgcy odpowiednie dzia-
tania dydaktyczno-terapeutyczne, skierowane do uczniow o sympto-
mach niedostosowania spotecznego w celu korygowania zaburzonych
zachowan i wadliwych postaw spolecznych, usuwania negatywizmu
szkolnego, rozbudzania zainteresowania naukq szkolng oraz aspiracjami
edukacyjnymi, kompensowania deficytow w zakresie wiedzy i umiejetno-
$ci szkolnych [Szecowka, 2008, s. 249-250]. Nauczanie resocjalizacyjne
musi roznic sie od nauczania w szkole normalnej, w kazdym razie musi
sig ono roznic od takich zaje¢ szczegdlnie wyraznie w poczgtkowym okre-
sie procesu resocjalizacji [Czapow, Jedlewski, 1971, s. 375], w ktorym od
nauczyciela wymaga sie przelamania niekorzystnych uwarunkowan
psychofizycznych i interpersonalnych uczniéw niedostosowanych
spotecznie, przy jednoczesnym wzieciu pod uwage zaniedban i op6z-
nien szkolnych, raczej nizszego poziomu intelektualnego, sprawnosci
motorycznej i fizycznej, specyficznego temperamentu, braku aspiracji
edukacyjnych, ubdstwa potrzeb poznawczych i zainteresowan, zanie-
dban w zakresie techniki uczenia sie i niecheci do wysitku umystowe-
go. wplywajacych na negatywizm szkolny [za: Szecowka, 2008].

Nauczyciel w nauczaniu resocjalizacyjnym musi pamietac o kilku
podstawowych zasadach, ktore dotycza przede wszystkim rozbudzenia
zainteresowan nauka szkolng, motywacji do uczenia sig, przedktadania
wychowania nad dydaktyzm, aktywizowania uczniéw i wlaczania ich
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W proces uczenia si¢, indywidualizacji wymagan i oddzialywan, stop-
niowania trudnosci (a takze wlgczania w proces uczenia sie), wzmac-
niania wysitkow i efektow.

Istotnym elementem nauczania resocjalizujacego jest ocena szkol-
na, ktéra w przypadku pracy z uczniami niedostosowanymi spotecznie
winna spetnia¢ przede wszystkim funkcje o charakterze motywa-
cyjnym, zachecajacym do wysitku oraz przetamywac fobie i niechec
ucznidow do uczestnictwa w procesie edukacyjnym. Nauczyciel
w zwigzku z tym nie powinien przede wszystkim egzekwowaé zakia-
danej pracy, sprawdzaé, odpytywaé, urzqdzaé klaséwek itp. [Czapow,
Jedlewski, 1971, s. 376], lecz aktywizowaé, zacheca¢ i stymulowaé
ucznia do aktywnosci szkolnej, rozbudza¢ i ksztaltowaé jego zainte-
resowania, wspiera¢ go w wysitkach zwigzanych z rozwigzywaniem
przez niego problemoéw edukacyjnych.

Nie oznacza to wcale, ze w szkotach funkcjonujacych w instytu-
cjach resocjalizacyjnych mozna odpusci¢ poziom nauczania. Jednak
utrzymanie tego poziomu wymaga stosowania metod pracy pozwa-
lajacych na osigganie zakladanych celéw edukacyjnych i resocjaliza-
cyjnych. Nauczanie musi uwzglednia¢ specyficzne potrzeby uczniow
niedostosowanych spotecznie. Nie moze by¢ prowadzone w sposéb
apodyktyczny, narzucajacy i nieuwzgledniajacy mozliwosci (potencja-
tu) i zainteresowan ucznidéw. Rozbudzenie i ksztattowanie osobowosci
ucznia poprzez edukacje wymaga jego aktywnego udzialu w proce-
sie szkolnym, ktory nalezy upodobni¢ do procesu badawczego [za:
Kozielecki, 1970], wykorzystujac réznego rodzaju kulturo- i socjotech-
niki pozwalajgce z jednej strony na edukacje, z drugiej za$ na resocjali-
zacje. Warto zatem w nauczaniu resocjalizacyjnym stosowaé nauczanie
zespolowe, w ramach ktorego grupy uczniéw maja szans¢ pracowac
nad powierzonymi im problemami.

Nauczanie problemowe w zespolach stawia ucznia w centrum
procesu uczenia, zmuszajac go poniekad do podjecia dziatan zwiagza-
nych ze wspoélpracg z innymi cztonkami zespotu poprzez dyskusije,
eksperymenty i inne formy pracy zespotowej. Tok lekcji problemowej
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oparty jest na pieciu krokach, w trakcie ktorych uczen ma mozliwosc¢
zetkniecia sie z praktyczng lub teoretyczng trudnoscia, sformulowac
podstawowe pytania problemowe, podzieli¢ proces rozwigzania pro-
blemu na etapy, postugujac sie pytaniami pomocniczymi, sformu-
towa¢ i utrwali¢ zdobyte odpowiedzi, w polaczeniu ich z ekspresja
wykorzysta¢ nabytg wiedze w praktyce [za: Okon, 1987].

Proces badawczy jest charakterystyczny dla postepowania w na-
uce. Przed uczniami stawiane sa zadania o ré6znym stopniu trudnosci
i ztozonosci. Rozwigzanie zadan wymaga okreslonej wiedzy i umiejet-
nosci nabytych wczesniej. Sformulowanie problemu stanowi pierwszy
krok, w $lad za ktéorym uczniowie podejmuja nastepne kroki, zwig-
zane 7z okreslaniem i systematyzowaniem szczegdétowych zadan jego
realizacji (mozliwe jest positkowanie si¢ pytaniami szczegélowymi),
stawiajg hipotezy, ustalajg sposoby rozwigzania probleméw szcze-
golowych i problemu gléwnego, empirycznie weryfikuja hipotezy,
by w konicu wyciagna¢ wnioski i wdrozy¢ rozwigzania w praktyce,
wczesniej dokonujac ich werbalizacji. Proces ten przebiega w fazach
przedstawionych na rysunku 7.

Metoda problemowa pozwala na postugiwanie si¢ réoznymi od-
mianami, wéroéd ktoérych warto wskazaé na:

« klasyczne metody problemowe w postaci odkrywania — me-
tody oparte na procesie myslowym racjonalizatorstwa lub
wynalazczoséci oraz optymalnego dziatania i poszukiwania
nowych rozwigzan probleméw technologicznych, ekono-
micznych i konstrukcyjnych;

« wyklad problemowy - metoda o zlozonym charakterze,
polegajaca na zaprezentowaniu okre$lonego problemu na-
ukowego lub praktycznego i kierunkéw jego rozwigzania,
wymagajaca zastosowania metod aktywizujacych, a takze
technicznych $rodkéw przekazu i nauczania;

« dyskusja dydaktyczna - interakcyjny sposéb wymiany mysli
ipogladéw pomiedzy nauczycielem i uczniami, ktérego celem
jest pobudzenie i rozw6j myslenia, ksztaltowanie pogladow
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i przekonan, dokonywanie ocen, formulowanie mysli i ich
wypowiadanie, krytyczne spojrzenie na poglady i przekona-
nia wlasne i innych oséb oraz ich weryfikacja;

« gry dydaktyczne — jako narzedzia motywujace poprzez relaks
i zabawe zachecajg do wspdlnego dzialania i wysitku intelek-
tualnego uczestniczacych w nich uczniow;

« ,burza moézgéw” - zwana inaczej gietda lub fabryka pomy-
stow, angazuje uczniéw do nieskrepowanych wypowiedzi,
szukania wielu metod rozwigzania problemu, zespoltowego
poddawania pomystow rozwiazania zadania;

« metoda symulacyjna — pozwalajaca uczniom na tworzenie
modelu okreslonej przez nauczyciela rzeczywistosci, w kto-
rej uczniowie odgrywaja przydzielone im role, dazac do osia-
gniecia celu [za: Bereznicki, 2007]. Symulacje, bedac zabawg
»ha niby”, pozorujg wydarzenia, sytuacje, rozwijaja tworcza
inwencje i umiejetno$ci poznawcze, ksztaltuja tym samym
system wartosci, przygotowujac uczniow do radzenia sobie
W rzeczywistosci;

+ metoda inscenizacji — poprzez przedstawienie wybranego
autentycznego lub fikcyjnego zdarzenia, wcielanie sie w role
i odgrywanie ich, uczniowie prezentuja okreslone zadania
stanowiace tto do dyskusji na zadany przez nauczyciela temat;

« metoda projektéw edukacyjnych - pozwala na zespolowe
rozwiazanie okreslonych probleméw, wykonanie konkretne-
go produktu, zorientowanie sie praktyczne na rzeczywistosc,
wykorzystanie wiedzy z réznych dziedzin, samodzielne i gru-
powe uczenie sie. Punktem wyjscia jest sytuacja problemowa
wymagajaca podjecia inicjatywy, wytyczenia celu, ktérym
jest realizacja okre$lonego projektu [za: Szymanski, 2000].

Proces nauczania oparty musi by¢ na zasadach systemowosci, po-

gladowosci, samodzielnos$ci, wigzania teorii z praktyka, efektywno-
Sci, stopniowania trudnosci, indywidualizacji i socjalizacji [za: Okon,
2003], a takze przystepnosci nauczania, $wiadomego i aktywnego
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udzialu ucznia w procesie uczenia sie, systematycznosci, trwatosci
i operatywnosci wiedzy oraz wykorzystywania potencjalow uczniow
[za: Kupisiewicz, 2000]. W nauczaniu resocjalizujacym szczegdlnie
istotne jest oparcie procesu nauczania na zasadach indywidualizacji,
pomocy w nauce, dominacji wychowania, aktywnosci, dostosowania
wymagan do mozliwosci poznawczych, tresci ksztalcgcych i naucza-
nia zespolowego [za: Lipkowski, 1993]. Nauczanie resocjalizujace
w sposob zdecydowany wymaga zerwania ze sztampa, typowym
systemem klasowo-lekcyjnym, w ktorym przydzielone na sztywno
role zabijajg spontanicznos¢, aktywnosé i motywacje do nauki.
Zasada indywidualizacji oddziatywan resocjalizacyjnych w sposoéb
szczegblny istotna jest w nauczaniu resocjalizacyjnym. Wymaga ona
oparcia sie na celowo zaplanowanych dziataniach, ktére powinny pro-
wadzi¢ do osiggniecia zakladanych celéw edukacyjnych w mozliwie
jak najbardziej zindywidualizowany sposob. Zasady i cele opisane win-
ny by¢ w Indywidualnych Programach Edukacyjno-Terapeutycznych
(IPET), z uwzglednieniem jednostkowych posiadanych kompeten-
cji (wiedzy, umiejetnosci) kazdego uczestnika procesu nauczania.
Stosowanie IPET ma na celu spojne i czytelne dzialania dydaktyczne,
ale takze wychowawecze i opiekuncze podejmowane przez nauczycieli
i wychowawcéw. Przy projektowaniu IPET zasadne jest zatem kiero-
wanie si¢ okreslonymi regutami, ktére wymagaja uwzglednienia przez
przygotowujacy dokument zesp6t specjalistow orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, powiazania zadan edukacyjno-resocjalizacyj-
nych z potrzebami i mozliwo$ciami wychowanka wynikajacymi z dia-
gnozy, ktorej efekty zawiera wielospecjalistyczna ocena przygotowana
indywidualnie dla kazdego ucznia. IPET winien okresla¢ mocne i stabe
strony funkcjonowania wychowanka w obszarach rozwoju intelektu-
alnego, emocjonalnego i spotecznego, a takze potencjalne ryzyka, mo-
gace mie¢ wplyw na uzyskiwane efekty pracy. Wskazania do pracy
zawarte w IPET stuza nauczycielom i wychowawcom, ktorzy realizujac
poszczegodlne zadania, dokumentujg osiggane efekty i poddaja je ewa-
luacji celem ewentualnej zmiany i doskonalenia [za: Siemionow, 2022].
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Posiadanie wyksztalcenia umozliwiajacego skuteczne podjecie
pracy zarobkowej przez wychowanka jest niezmiernie waznym ele-
mentem readaptacji spotecznej. Wspolczesne czasy dla osob nieposia-
dajacych odpowiedniego przygotowania edukacyjnego nie maja do
zaoferowania zbyt wiele. Stopniowa likwidacja stanowisk dla osob bez
kwalifikacji powoduje, ze osoby majace problemy z uzyskaniem za-
trudnienia badz tez nisko optacone w wyniku braku wystarczajacych
kwalifikacji podlegaja stopniowemu wykluczeniu z wielu obszarow
zycia spolecznego, bedac stopniowo spychane na margines spoteczny
lub wrecz poza niego. Niski poziom (lub brak) wyksztatcenia jest m.in.
predyktorem autorytarnego widzenia Swiata. Osobowos¢ jednostek o ta-
kiej orientacji cechuje sztywnosc reakcji, bezsilnosé, poczucie zagrozenia
w sytuacjach nowych i nieznanych [Szecoéwka, 2008, s. 251-252]. To
powoduje sytuacje, w ktorej jednostki o orientacji autorytarnej pod-
daja sie wptywowi innych, stajac sie bezwolnymi, tatwo podporzad-
kowujacymi sie, bezrefleksyjnymi i $lepo postusznymi narzedziami.
Osoby nieposiadajace wyksztalcenia sg bardziej narazone na powrot
do przestepczosci i izolacje spoleczng. Pamietajac o tym, podczas re-
alizacji nauczania resocjalizacyjnego konieczne jest zabieganie o po-
zyskanie ucznia do procesu, przekonanie go, ze szkola nie musi by¢
miejscem, w ktéorym narazony bedzie jedynie na przezywanie pora-
zek, ale takze miejscem sukcesu i szansy na przyszios¢. Takie dzia-
tanie wymaga dbalosci zar6wno o ucznia, jak i proces uczenia oraz
autentyczne, praktyczne efekty pozwalajace uczniowi na powrét do
spoleczenstwa i znalezienie swojego miejsca w nim.

Resocjalizacyjna rola pracy

* k k

- Chlopaki! Grupa chetnych na dét. Oczko wodne z fontanng samo

sie nie zrobi. Pogoda dzi$ piekna, robota czeka.
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Nie zawiodlem sie. Zawsze znajdzie sie kilka osob, ktére chcac
unikna¢ placowkowej nudy, podejma sie kazdej czynnosci przerywa-
jacej codzienng monotonie, tym bardziej ze dzisiejsze zadanie nie jest
rutynowe i powinno wzbudzi¢ zainteresowanie.

- Czy ,Jaworki” zarobimy? — spytal jeden ze stojacych w kolejce
do narzedzi.

- A pewnie. Za prace nalezy sie placa. A jaka praca, taka placa.
— USmiechnalem sie, wyprzedzajac kolejne pytanie o wysokos$¢ wy-
nagrodzenia. ,Jaworki” to wirtualna waluta, ktora chlopcy zarabiaja, wy-
konujac rézne ponadstandardowe czynnosci. Zgromadzone $rodki stuza
im do wykupowania sobie dodatkowych przyjemnosci i przywilejow,
wérod ktorych dodatkowe urlopowanie stanowi jeden z najcenniejszych.

Chiopcy rozpoczeli prace. Wezeéniej przygotowany projekt oka-
zal si¢ strzalem w dziesigtke. Chlopcy wiedzieli, co robi¢. Wytyczony
na gruncie zarys oczka szybko zaczal pogltebia¢ si¢, ziemia wywozona
byta na wczesniej upatrzony teren, ktéry dzieki temu mial szanse zostaé
wyréwnany, a od budynku internatu zaczeto kopa¢ rowek, w ktéorym
miat zosta¢ utozony specjalnie przygotowany przewdd elektryczny za-
silajacy pompe wodna.

- Wawco, a napoje to si¢ jakies znajda? Pi¢ sie chce. — Ustyszalem.

— Jeden szybki do kuchni. Popros o kompot. A z magazynu mozna
wziaé zgrzewke wody.

Jeden z wychowankoéw udat sie w kierunku kuchni.

- Panowie. Za boiskiem jest piach. Trzeba taczka przywiez¢ sporg
kupke. Beton bedziemy mieszac.

Jak nigdy nie trzeba bylo wskazywac¢ wykonawcoéw polecenia. Juz
po chwili pierwsze taczki piachu zaczeto wysypywac nieopodal. Jeden
z towarzyszacych mi wychowawcow zaczal przygotowywac betoniarke.

Po kilku godzinach pracy spojrzeliSmy na siebie z duma. Wybe-
tonowana i wyposazona w zasilanie niecka juz za kilka dni miafa zosta¢
napelniona woda, a strumieniami wody miala strzela¢ lezaca jeszcze
obok pompa.

230



4. METODY OPARTE NA RELACJI Z KULTURA

- No, chlopaki. Jestem z was dumny - moéwiac to, spojrzatem
na wychowankoéw, ktérzy zmeczeni, ale wyraznie zadowoleni pa-
trzyli na swoje dzielo. — Za kilka dni zapraszam was na wieczor przy
fontannie. Bedzie niespodzianka - zapowiedzialem, u$miechajac sie

w ich strone.

* k%

Gdy spotkaliSmy sie z grupa robocza przy fontannie, zapadat
zmierzch. Na stolach lezaly zakupione wczeéniej kebaby:.

— Chlopaki, jeszcze raz dziekuje za pomoc. Chcialbym, zebysmy
wspolnie ocenili efekt, a przy okazji zapraszam was na male co nieco.

Fast foody zawsze wywotuja zadowolenie. Wychowankowie, pomi-
mo wczesniej zjedzonej kolacji, energicznie przystapili do konsumpcji.

Zapadajacy zmrok rozéwietlily kolorowe $wiatla, a tryskajaca w gore
woda wypelnita przestrzen przyjemnym dzwiekiem pluskania. Twarze
otaczajacych fontanne oséb pokryt nieukrywany u$miech zadowolenia.
Efekt ,wow” zostal osiggniety!!

* % %

Praca, ktora stanowi podstawowy wymiar bytowania ludzkiego na zie-
mi [Jan Pawet II, 1995, s. 3], jest takze jednym z gléwnych elemen-
tow procesu wychowania. Stanowi jeden z celéw wychowania, ktory
wymaga wyrobienia w mtodym czlowieku odpowiedniego stosunku
do pracy, przygotowania go do wykonywania zawodu, szacunku dla
pracy iludzi ja wykonujacych, w tym rowniez jej wytwordw. Daje ona
mozliwo$¢ pelnego korzystania z otaczajacego czlowieka §wiata i par-
tycypacji w zdobywaniu dobr materialnych dostepnych cztowiekowi
wykonujgcemu prace, szanse na rozwoj osobowy i samorealizacje.

W grupie praw socjalnych prawo czlowieka do pracy jest jed-
nym z podstawowych. Kazdy czlowiek ma naturalne prawo do pra-
cy, przygotowania do jej $wiadczenia (zaréwno w sferze wiedzy, jak
i umiejetnosci), bycia podmiotem w procesie pracy, wynagrodzenia
za $wiadczong prace, pozwalajacego mu na zapewnienie bytu mate-
rialnego sobie i wlasnej rodzinie. Praca uznawana jest za Swiadomg
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i celowg dziatalnos¢ cztowieka ukierunkowang na przetwarzanie dobr
przyrody i przystosowanie jej do potrzeb czltowieka. Jest procesem spo-
tecznym oraz jest czynnikiem rozwoju osobowosci, a zarazem stanowi
wartos¢ moralng [Bogaj, 2007, s. 25].

W procesie resocjalizacji praca rozumiana jest w dwojaki sposob.
Traktowana jest jako wdrazanie wychowanka do pracy poprzez przy-
sposobienie go do wypelniania roli zawodowej (wyposazenie w od-
powiednie kompetencje i przyzwyczajenie do obowigzku i potrzeby
aktywnosci zawodowej) oraz jako srodek wychowania majacy wpltyw
na rozwoj osobowosci, umiejetnosci wspotdziatania i przyjmowania
wiasciwych postaw wobec pracy [za: Gorski, 1985]. Niedostosowani
spolecznie maja za zadanie wyrobi¢ w sobie nawyk pracy, a takze
ksztaltowa¢ kwalifikacje, ktore sg niezbedne do tego, by nie zostac
wykluczonym zawodowo, a wiec rozszerzy¢ swoje mozliwosci reada-
ptacyjne i reintegracyjne. Wykonywanie pracy ma na celu zapobiega-
nie wyuczonej bezradnosci, a tym samym wyksztalcenie wiroéd osob
przebywajacych w instytucjach resocjalizacyjnych szacunku do pracy,
a takze poznania zycia zgodnego z prawem, tj. takiego, ktére w efek-
cie moze pozwoli¢ na poprawne funkcjonowanie w spoleczenstwie
[za: Kwiecinski, Waligora, 2007]. Wykonywanie pracy pozwala tak-
ze na ksztaltowanie si¢ punktualnosci, sumiennosci w wykonywaniu
powierzonych obowigzkéw, organizacji czasu pracy. Utrwala rowniez
nawyk pracy i uczy dyscypliny. Praca pelni takze funkcje zarobkowa.

Nie kazda praca ma resocjalizacyjny wplyw na proces wycho-
wania. Wsrdd podstawowych warunkow nadajacych jej taki wplyw
nalezy wskaza¢ nastepujace cechy: produktywnosé, kolektyw-
nos¢, przestrzeganie zasad i ochrony pracy, przydatnosé i uzytecz-
noé¢ pracy (w tym zgodno$¢ z zainteresowaniami i potrzebami) [za:
Poptawski, 1984]. Praca nie powinna by¢ kara, cho¢ taki jej charak-
ter w resocjalizacji towarzyszy jej od najdawniejszych czasow, gdy
skazywano na kare pracy przymusowej (czasy cesarstwa rzymskiego
przed nasza era). Stosowanie pracy jako kary zalecano réwniez w celu
ustrzezenia wiezniéw przed demoralizujacym wpltywem nudy, a wiec
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- powtarzajac za Janem Amosem Komenskim — ztym postepowaniem
i zepsuciem [za: Kalinowski, Petka, 1996]. Zagospodarowanie czasu
pozwala zachowaé rownowage psychiczna, daje poczucie bycia po-
trzebnym, buduje nowe, pozytywne parametry tozsamosci czlowieka.
Mozliwo$¢ pracy neutralizuje proces prizonizacji (proces przystoso-
wania sie czlowieka (osadzonego) do warunkéw panujacych w insty-
tucji resocjalizacyjnej) i zapobiega zachowaniom agresywnym [za:
Jaworska, 2012].

Wykonywanie pracy pozwala na ksztalcenie zachowan prospo-
tecznych. Wér6d mtodych ludzi, ktérzy nie maja utrwalonych nawy-
kow pracy, jest ona szczegélnie wazng metoda pracy. Osoby, ktorych
wczesniejsza aktywno$¢ polegata na oglgdaniu telewizji, surfowaniu
po Internecie czy przyjmowata posta¢ dziatalnosci przestepczej, mogq
przez prace nauczyc sie punktualnosci, sumiennosci oraz elementarnego
szacunku do pracy [Lupinska, 2015, s. 8].

Mozna stwierdzi¢, iz praca jak zadna inna dziatalno$¢ czlowie-
ka jest czynnikiem majacym wplyw na jego rozwoéj. Podczas pracy
uwidaczniajq sie zdolnosci czlowieka, jego charakter i morale. Praca
ksztattuje poglady i postawy jednostki wobec tego, co robi, wobec wspoi-
pracownikow, podwladnych i przetozonych oraz wobec zadan [Gorski,
1985, s. 204]. By praca mogta wypekia¢ powyzsze zadania, wymaga
sie od wychowawcy podjecia czynnosci zmierzajacych do uswiado-
mienia wychowankom jej zwigzkéw z ich funkcjonowaniem w spo-
teczenstwie w wymiarze indywidualnym i zbiorowym, co winno
prowadzi¢ do eliminacji postaw negatywizmu. Dlatego tez w meto-
dzie wychowania przez prace warto wspiera¢ sie metodami przykltadu
wlasnego, przekonywaniem, przekazywaniem wzorcow oraz prak-
tycznego dziatania pozwalajacego na pozytywne przezycia emocjo-
nalne. Praca musi by¢ uzyteczna, rozwijajaca, organizowana w miare
mozliwosci z uzyciem atrakcyjnych urzadzen, narzedzi czy form. Rola
wychowawcy jest interesowanie sie efektami pracy wychowanka,
wzmacnianie go, doradzanie i nagradzanie.
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Istotnym elementem pracy o resocjalizacyjnym charakterze jest
jej organizacja, ktéra winna odpowiadac okreslonym zasadom. Naleza
do nich: réwny podzial pracy ze wzgledu na wysitek konieczny do jej
realizacji, czas pracy, stopien trudnosci, dostosowanie do potencjatu
wychowankéw i zdolnosé wykonania zadania.

Trudno przeceni¢ resocjalizacyjng role pracy. Pracujacy osadzeni
czy tez wychowankowie z reguly sg bardziej pozytywnie oceniani przez
spoleczenstwo, ktore uznaje fakt wykonywania pracy jako pewien ro-
dzaj zado$cCuczynienia i przydatnosci spotecznej. Praca rozwija osoby ja
wykonujace, ktore ucza sie ja doceniaé (zarowno swoja, jak i innych),
pozwala na nabycie umiejetnosci wspolpracy, pozyskiwania srodkoéw
platniczych i gospodarowania nimi, wywiazywania si¢ z przydzielonych
obowigzkow, uczy systematycznosci, odpowiedzialnosci, rozwija kom-
petencje, zainteresowania, poczucie wiasnej godnosci i wartosci, stwa-
rza poczucie przydatnosci spotecznej, sensu zycia, wysitku, przyczynia
sie do aktywizacji, zapobiega bezczynnosci, organizuje czas wolny, jest
treningiem do samodzielnego zycia oraz przeciwdziala tworzeniu pod-
kultury. Podczas wykonywania pracy ksztalttowane sg umiejetnosci in-
terpersonalne i kompetencje spoleczne: zasady wspotzycia spotecznego
(np. nakazy i zakazy dotyczqce wlasciwego zachowywania sie w stosunku
do przelozonych, kolegow, podwladnych), publicznego wyrazania mysli
i sqdow, tworzenia ocen spotecznych, wymiany informacji i sprawnego
porozumiewania sig, negocjacji, budowania relacji i wspotpracy w ramach
zespotu, planowania i organizowania dziatan grupy, kierowania zespotem
oraz rozwiqgzywania konfliktow, kontrolowania wtasnych zachowan i za-
chowan innych osob oraz rejestracji i regulowania zachodzqcych zmian
w zespole [Sarzata, 2014, s. 98].

Wykonywanie pracy pozwala na pokonywanie wiasnych ogra-
niczen, staboséci oraz tworzenia strategii radzenia sobie ze stresem
i trudno$ciami. Niewatpliwe ma wiec walor terapeutyczny i reso-
cjalizacyjny. Zmusza niejako cztowieka do dostosowywania sie do
wymogow i postepowania z normami i zasadami funkcjonujgcymi
w spoleczenstwie.
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Wzory kulturowe w resocjalizacji

* k%

- Dyrektorze! Rozal przyjezdza.

Gdyby nie to, ze fakt ten znany byt mi od kilku dni, to nazwisko,
a wlasciwie przydomek wspomnianej osoby, bytoby mi zupelnie obce.

- Tak, wiem - odpowiedzialem nieco zdziwiony nieskrywang eufo-
riag w glosie przekazujacego mi t¢ rewelacje wychowanka.

Nie ukrywalem nigdy sceptycyzmu zwigzanego z zapraszaniem do
placéwki 0séb doswiadczonych przez zycie i majacych za sobg rézno-
rodne doswiadczenia. Wsréd nich byly zaré6wno te warte nasladowania,
jak i te, ktore w zamiarze mialy stanowic¢ przestroge dla moich wycho-
wankow. Takie same uczucia towarzyszyly mi i tym razem, ale... ale
przekonali mnie do podjecia pozytywnej decyzji moi wspotpracownicy.

Marcin Roézalski to kontrowersyjna posta¢. Byly zawodnik MMA,
mistrz KSW, ale ponadto zalozyciel fundacji, ktorej celem jest niesienie
pomocy niechcianym i porzuconym zwierzetom. Dla moich wycho-
wankow to przede wszystkim jako zawodnik z ringu, bokser, ktérego
cialo niemal w calosci pokryte jest barwnymi tatuazami.

W dniu przyjazdu Roézala chlopcy byli wyraznie podekscytowa-
ni, ale zachowywali sie bardzo zdyscyplinowanie. Bylem zdziwiony,
ze niemal wszyscy wyraznie oczekuja na spotkanie. Zastanawiatem sie,
jak bedzie. Jak przebiegnie to spotkanie, co ustysza chlopaki, i na ile
to, co uslysza, bedzie dla nich wazne, ale tez — nie ukrywam - wazne
z resocjalizacyjnego punktu widzenia.

Swojej ciekawosci nie dalem rady ukry¢. Moje podekscytowanie
bylto réwnie autentyczne jak wychowankoéw. Dobrze, ze nasz go$¢ nie
spoznil sie na spotkanie, bo w innym przypadku emocje zwigzane z jego
przybyciem moglyby sie okazac nieznosne.

Rozal okazal sie wyjatkowo ciekawa postacia. Jego wyglad niewat-
pliwie buduje wlasciwa mu aure. Ale juz pierwsze stowa, ktore skiero-
wal na przywitanie, stopniowo wyciszaly ekscytacje, w miejsce ktorej

pojawilo sie zaciekawienie.
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Spotkanie z Rozalem trwalo blisko dwie godziny. Chlopcy mieli
okazje wystucha¢ opowiesci o dziecinstwie, karierze sportowca, o zma-
ganiu sie z powypadkowa trauma, ktéra niemal zlamala mu Zycie,
o walce, ktora ciggle towarzyszy jego zyciowym wyborom, nie zawsze
trafionym i wlasciwym, o pomaganiu innym — zaréwno zwierzetom,
jak i dzieciom z domu dziecka w Kozienicach. Uslyszeli o tym, jak
wazne jest to, by mie¢ cel w zyciu i wytrwale podaza¢ w jego kierun-
ku, nawet wtedy, gdy jest ciezko i trudno, a $wiat wokét wydaje sie
malo przyjazny.

* %k

Gdy nastepnego dnia rozmawialem z chlopakami na temat spotka-
nia, wszyscy oni nadal pozostawali pod wrazeniem tego, co udato im
si¢ uslyszec i zrozumie¢. Zdjecia, ktore robili sobie z naszym gosciem,
niemal od razu staty si¢ relikwia. Wazny jest cel i wazne jest to, by
$miato i zdecydowanie dazy¢ do jego osiggniecia. W poszanowaniu za-
réwno innych ludzi, jak i pozostatych istot zywych, ktore takze stano-
wig wartosc.

* %k

Wykorzystujac w procesie resocjalizacji elementy kultury, nie mozna
pomina¢ postugiwania sie przez wychowawce wzorami kulturowymi,
na ktore sktadaja sie wzory osobowe, spoteczne i wzory aktywnosci.

Wzory osobowe reprezentowane sq przez rzeczywiste lub fikcyyj-
ne postacie z zycia, literatury, filmu itp. posiadajgce takie cechy, jakie
chcielibysmy wyksztatci¢ u wychowanka. Moze to by¢ tylko taka postac,
ktora bedzie dla podopiecznych osobq znaczgcq wewnetrznie [Gorski,
1985, s. 213]. Wzdr osobowy musi zatem posiadaé takie cechy, ktére
sg wazne dla wychowankow, a sam kontakt ze wzorem jest dla nich
nagradzajacy.

Praca resocjalizacyjna wykorzystujaca metode wzorca osobo-
wego musi zakltada¢ wykorzystywanie tych cech wzorca, ktore dla
podopiecznych sg szczegélnie atrakcyjne, cenione i wazne. Metoda
ta zaklada normatywnos$¢é wzorca osobowego, okresla zespdt cech
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idealnych i idealnych sposoboéw zachowania, jakie jednostka winna
nasladowac, wchodzac w okreslong w procesie resocjalizacyjnym role
(lub przynajmniej dazy¢ do ich nasladowania) [za: Okon, 2009].

Wzor osobowy stanowi opis konkretnej osoby, jej czyndéw i postaw,
ktorego zadaniem jest dotarcie do ludzkiej wyobrazni i dostarczenie
czlowiekowi konkretnego materiatu do nasladowania [za: Muszynski,
1976]. Warunkiem zaistnienia tego wzoru jest aprobata spoleczna,
ktora stanowi czynnik motywujacy do podjecia aktywnos$ci majace;
na celu upodobnienie sie do sylwetki danego wzoru.

Wz6r osobowy jest zarowno konstruktem teoretycznym, zawieraja-
cymnajbardziej istotne cechy stanowigce o rzeczywistych zachowaniach
osoby stanowigcej wzor [za: Kaminski, 1972], jak i odzwierciedleniem
rzeczywistego, regularnie powtarzajacego sie, realnego zachowania
i dzialania czlowieka w okreslonych sytuacjach [za: Ktoskowska, 1981].

Przyjmowanie wzoru moze odbywac sie na drodze bezposredniego
kontaktu, w efekcie obserwacji zachowania wzorca lub tez za posred-
nictwem $rodkéw masowego przekazu. Wychowanek moze dokonaé
takze wtasnej konstrukeji wzorca osobowego poprzez kompilacje roz-
nych pojedynczych cech zapozyczonych od osob, ktore stanowia dla
niego przyklad.

Operowanie wzorami osobowymi wymaga:

« istnienia realnej dla wychowanka mozliwosci wcielenia w Zycie

przedstawionych wzoréw zachowania;

«  zgodnosci cech przedstawionych os6b z wartoSciami uznawany-
mi przez wychowankow;

« takiego doboru bohaterow, aby w ich losach spetniaty sie potrze-
by i dgzenia, ktorych aktualnie podopieczny spetnic nie moze,
ale ktore sq dla niego wazne;

« takiego sposobu przedstawienia 0sob, aby zdobyly one uznanie
wychowankow i poruszyty ich emocjonalnie. Sympatia dla bo-
hatera moze wystqpic¢ tylko wowczas, gdy przedstawia si¢ go
w sytuacjach osobiscie angazujgcych podopiecznego [Gorski,
1985, 5. 214].
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Czerpanie przykladéw z wzorcéw osobowych nie zaklada postugi-
wania sie tylko wzorami pozytywnymi. Mozna stosowac takze wzory
tzw. antybohateréw, ktérych zachowania i postawy okazaly sie dla
nich karzace i nieoptacalne, budzace dezaprobate, nieche¢ czy pogar-
de spoteczna.

Wzory spoteczne dotycza cech, ktore reprezentowane sa przez
okreslona grupe spoteczna. Wzorami spotecznymi nazywac tu bedzie-
my wzglednie trwate regularnosci zachowarn, cechujqce okreslone zbio-
rowosci ludzkie. Rozréznic¢ przy tym nalezy wzory uznawane w danej
zbiorowosci od wzorow praktykowanych. Pierwsze z nich (mozna nazwa¢
je wzorcami) stanowiq pewne idealne, pozqgdane w danej zbiorowosci,
reguty zachowan; natomiast drugie — reguly rzeczywiscie przestrzegane
w spolecznej praktyce [Sicinski, 1976, s. 22]. Wzory spoleczne ekspo-
nuja te cechy zbiorowosci, ktore warunkuja okreslone postawy i za-
chowania cztonkéw okreslonej grupy. Nalezy je zatem traktowaé jako
zespot norm okreslajgcych te wlasciwosci, ktore winien wykazywacé i te
zachowania, ktore winien realizowaé, kazdy osobnik nalezgcy do danej
grupy [Szczurkiewicz, 1970, s. 379].

Klasyfikacja wzoréw osobowych ze wzgledu na Sciste kryteria
wyrdznia wzory:

« ogélne i szczegdtowe (okreslane ze wzgledu na zakres obo-

wigzywania — ktore stanowig nieuswiadomione, obowiazujace
w praktyce zycia codziennego, wyznaczajace pewne minimum,
wlasciwosci i zachowania, jakie winien posiada¢ i realizowaé
kazdy cztonek grupy);

« przecietne, idealne i negatywne (okreslane ze wzgledu na sto-

pien natezenia okreslonych wlasciwosci i zachowan);

« retrospektywne i prospektywne (okreslane ze wzgledu na ich

dynamike);

+ fizyczne, stopy zyciowej, zainteresowan kulturowych, obycza-

jowe, wykonywanej funkcji zawodowej (okreslane ze wzgledu
na zakres i rodzaj zachowan) [za: Nocun-Jankowska, 1985].
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Wzory osobowe dotycza czlonkéw tej samej grupy, cztonkow in-
nej kategorii spotecznej wyréznionej w danej grupie, grupy jako ca-
tosci i jej reprezentantow, ale rowniez materialnych i niematerialnych
warto$ci wlasnej grupy, czlonkow innych grup i wartosci spotecznych
tych grup [za: Szczurkiewicz, 1970].

Oddziatywanie resocjalizacyjne za pomoca wzoréw spotecznych
wymaga nie tylko prezentowania okre§lonych tresci stanowiacych
istote wzoru, lecz takze przyjecia pewnych form tej prezentacji.
Oddzialywania te moga wiec by¢ realizowane zaréwno poprzez srodki
masowego przekazu (film, literature, teatr), jak i spotkanie z osobami
reprezentujacymi okreslone cechy, postawy i zachowania, stanowig-
cymi odzwierciedlenie wzoru spotecznego (strazakiem, sportowcem,
cztowiekiem sukcesu, artystg itp.).

Wzory aktywnosci dotycza wszystkich dziedzin zycia wychowan-
ka, dzieki ktéorym ma on mozliwos¢ rozwoju spotecznego. Obejmuja
one miedzy innymi podstawowe trzy zakresy aktywnosci zyciowej
jednostki: nauke, prace i odpoczynek. Wsréd wytwordéw znajduja sie
rowniez zbiorowosci i instytucje spoteczne, ktore wywieraja wplyw
na zachowanie si¢ czlowieka w wymienionych zakresach jego aktyw-
nosci, a wiec szkola, zaklad pracy i instytucje rekreacyjne. Bedg to
zatem wzory zycia rodzinnego, mitosci, przyjazni, zabawy, odpoczynku,
stosunku cztowieka do grozgcych mu niebezpieczenstw, wzory wyraza-
Jjgce postawe wobec ludzi w ogole itp. [Gorski, 1985, s. 214]. Aktywnosé
wychowanka musi podlega¢ rozumnej kontroli. Wazne jest, by kon-
trolowany miat roéwniez czas wolny.

Swoboda i dowolnos¢ spedzania czasu wolnego, wypoczynku, roz-
rywki i realizacji zainteresowan powinna dotyczy¢ wyboru rodzaju
i formy tej aktywnosci. Wybor ten nie moze odbywac sie pod rygorem
zewnetrznego przymusu, ale wewnetrznej potrzeby [za: Wroczynski,
1976]. Chodzi wiec o wprowadzenie do procesu resocjalizacji (zycia
wychowankow) takich wzoréw aktywnosci, ktére z jednej strony
wyzwola wewnetrzng potrzebe aktywnosci wychowanka, z drugiej
za$ beda stanowily dla niego Zrédlo wiedzy dotyczacej norm i zasad
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spotecznych obowigzujacych w danej spotecznosci ludzkiej. Wzory
aktywnos$ci muszg wiec by¢ Zrodtem satysfakeji, realizacji potrzeb,
a takze informacji na temat mechanizméw dostosowania sie do regut
postepowania i zachowania sie.

Wplyw wzoréw aktywnosci uzalezniony jest od odpowiednich,
bezposrednich kontaktow podopiecznego z tradycjq historyczng, litera-
turqg i sztukq. Stwierdzono bowiem, ze niejednokrotnie kontakt z tymi
dobrami kultury skutecznie przeciwstawia sie nawet dtugotrwalym
negatywnym wplywom Srodowiska, w ktorym dominowaly wartosci
pozbawione glebszych tresci [Gorski, 1985, s. 215]. To wlasnie niski
poziom uspolecznienia, ubdstwo §rodowiska kulturowego i brak wla-
sciwych wzorcow osobowych, spotecznych i kulturowych stanowi
o wykolejeniu spotecznym i potrzebie resocjalizacji wychowankow,
rozumianej jako wlaczenie ich do aktywnego, spotecznie akceptowa-
nego funkcjonowania w rolach spotecznych.

Tworczosc¢ stosowana resocjalizacyjnie

* k%

Wychowanie drugiego czlowieka nie jest mozliwe, gdy ma by¢ ono
efektem biernego wspoétuczestnictwa, w ktéorym wychowujacy przyj-
muja na siebie role kontrolera sposobu spedzania czasu przez tego, kto-
rego okresla mianem wychowanka. Dlatego tez u swoich pracownikéw
zawsze docenialem posiadanie zainteresowan, ktorymi mogliby zarazac
podopiecznych. Sobie za gléwny cel stawialem tworzenie warunkéw do
wykorzystania tych pasji w procesie resocjalizacji.

— Chcialbym, bysmy wspdlnie zastanowili si¢ nad tym, jakie ak-
tywnosci jesteSmy w stanie zaproponowa¢ naszym wychowankom,
by moéc z nimi nawiazaé przyjazng relacje, pozwalajaca nam na podjecie
oddziatywan wychowawczych, a naszym wychowankom na dostrzeze-

nie w sobie pozytywnego potencjalu, na bazie ktérego mozliwa bedzie
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ich zmiana sposobu mys$lenia o sobie zaro0wno w wymiarze indywidu-
alnym, jak i spotecznym.

Tymi stowami rozpoczalem pierwsze robocze spotkanie z zaloga,
z ktora przyszto mi pracowa¢ w momencie objecia przeze mnie funkcji
kierujacego osrodkiem wychowawczym.

Mam zaloge, ktéra w zdecydowanej wiekszosci w sposob kreatyw-
ny podchodzi do swoich obowigzkéw wychowawczych. Na efekty
dyskusji, ktora rozgorzata na temat mozliwosci, jakie mozemy zapro-
ponowaé chlopakom, nie trzeba bylo dlugo czekaé. W placowce dla
chlopcéw naturalng forma aktywnosci sg zajecia sportowe.

- Mamy do dyspozycji boisko sportowe do gry w pitke nozng
i w pitke reczng. Na malej sali gimnastycznej ustawione sa stoly do te-
nisa stolowego. Mamy tez stary sprzet do zaje¢ sitowych. — Ustyszalem
od swojego nauczyciela WF-u.— Nie jest tego duzo, ale zawsze to cos.

— Jasne — odpowiedzialem. — Mysle, ze warto bedzie poszerzy¢ te
baze. Proponuje, bysSmy w przysztosci wtasnym sumptem i przy wspar-
ciu ludzi dobrej woli przygotowali jeszcze dwa obiekty. Mamy teren,
miejsce jest. Warto w zwigzku z tym przygotowacé boisko do siatkowki
plazowej i do minikoszykowki. W przypadku pierwszego damy rade
wykonac¢ je sami, piach dowiezie nam zaprzyjazniona firma. Na boisko
do minikoszykéwki potrzebne sg nam $rodki, ale na te mam pomyst.
Firma, ktéra utwardzi nam plac, chce od nas tylko, by$my wiaczyli sie
w akcje zbierania ksigzek dla mniejszosci polskiej na Biatorusi.

- Mamy mozliwo$¢ powolania kola turystycznego, panie dyrekto-
rze. — Uslyszalem. — Tereny wokot sg ciekawe i byloby co zwiedzac.
Z czasem moze pojawia sie fundusze i bedzie nas sta¢ na dalsze wyprawy.

- Koo turystyczne? Super. Jak by to mialo wyglada¢ w szczegotach?

- Mamy kilka roweréw. Co prawda wymagaja drobnych napraw,
ale mozna z nich korzysta¢. Gdyby udato sie dokupi¢ kilka nowych, to
nawet jedna grupa wychowawcza mogtaby mie¢ mozliwo$¢ wyjazdu.
Zgodnie z przepisami kolumna rowerow nie moze przekraczaé¢ 15 osob.

- Kontynuowal wyraznie zaaferowany perspektywa pedagog osrodka.
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— Panie Konradzie, czyli jak rozumiem bierze pan na siebie organi-
zacje kota? — dopytatem.

- Oczywiscie. — Ustyszalem w odpowiedzi.

Spojrzatem zachecajaco na pozostatych.

- Organizujemy uroczystosci szkolne. Zawsze znajdzie sie kilku
chlopcow, ktorzy biorg udziat w organizacji tych wydarzen. Moze war-
to byloby prowadzic¢ koto teatralne?

Kolejna propozycja padia ze strony nauczycielki jezyka polskiego.

- Oczywiscie. Teatr w o$rodku moze pelni¢ réznorodne zadania.
Na pewno stuzy¢ bedzie indywidualnemu rozwojowi wychowankow,
a z drugiej strony stanowi¢ oprawe dla imprez w osrodku, a moze i poza
nim. Mam tez pomyst, by zacheci¢ chtopakéw do udziatu w tym kole.
Jestem przekonany, ze uda nam si¢ organizowa¢ dla uczestnikéw kota
mozliwos¢ wyjazdéw na profesjonalne sztuki teatralne. Znam dobrze
dyrektora centrum kultury i sztuki. Jestem przekonany, ze uda nam sie
wejs¢ we wspolprace przy okazji organizacji imprez plenerowych przez
te instytucje. My im pomozemy, oni nam dadzg mozliwo$¢ uczestnic-
twa w ich propozycjach teatralnych, a moze i raz na jaki$ czas skorzy-
stania z profesjonalnej sceny? To jest dobry kierunek — ucieszylem sie,
widzac juz oczami wyobrazni nowe perspektywy.

— Takie kolo daje i inne mozliwosci — odezwala sie jedna z socjote-
rapeutek. — Drama ma wartosci pozwalajace na wyrazanie emocji, roz-
woj wyobrazni, rozwija empatycznos¢ i kreatywnosé. Przy takim kole
mozna prowadzi¢ takze i taka forme aktywizowania wychowankow.

- Skoro teatr, drama, to i kolo muzyczne. Mamy dwie gitary, synte-
zator. Chlopcy cheg gra¢. Moge poprowadzi¢ koto muzyczne - zaofero-
wala nauczycielka muzyki.

- Pani Moniko, super. To w takim razie mam propozycje organiza-
cji studia nagran. Komputer z rozbudowana kartg dzwiekowa, mikser,
mikrofon muzyczny. Prosze zastanowié sie, co jeszcze. Zaplecze pani
klasy bedzie dobrym miejscem na studio. Mozna je profesjonalnie przy-
gotowac do uzytkowania. Przy udziale wiasnej sily roboczej to nie beda

duze koszty.
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- Proponuje koto plastyczne - zglosita kolejna z wychowawczyn.
I'scena, i przedstawienia potrzebujg oprawy plastycznej. Moim zdaniem
warto byloby pomysle¢ o wykorzystaniu $cian do ekspozycji prac wy-
konywanych przez wychowankow.

- Jak najbardziej, dobry pomyst. Rozwoj potencjalow tworczych
chtopcéw, i tych sportowych, i muzycznych, plastycznych czy innych,
to nie tylko cze$¢ resocjalizacji, ale takze istotny element organizacyj-
ny pracy placowki. Im wieksza i ciekawsza oferta, tym tatwiej bedzie
nam dotrze¢ do chlopakow, nawiagza¢ z nimi pozytywne relacje, a przy
okazji pokazac im, ze nie sa tacy ostatni, jak do tej pory o sobie mysle-
li - stwierdzitem, nie ukrywajac radosci z inicjatyw, ktore pojawity sie
ze strony moich pracownikéw.

- A czy znajdziemy $rodki na udzial w kulturze masowe;j? — Padlo
pytanie ze strony pracownikéw. — Uslyszelismy, ze ci chlopcy, ktorzy
zaangazujg sie w prace kola teatralnego, beda mieli okazje korzysta¢
z oferty teatralnej. A pozostali?

- Wykorzystanie srodkéw masowego przekazu to narzedzia, kto-
re mozemy stosowac i warto je wykorzystywac¢ w pracy. Jestem prze-
konany, ze bedziemy mieli okazje wyjazdoéw nie tylko dla wybranych,
ale takze inni chlopcy réwniez powinni mie¢ mozliwos¢ kontaktu
z teatrem czy kinem. Mamy do dyspozycji sale komputerows, kino
domowe z dostepem do sieci. Istnieje mozliwo$¢ wykorzystania tych
narzedzi. Prosze o wykorzystywanie ich w swojej pracy. Przy okazji
warto nauczy¢ chlopcow rozsadnego z ich korzystania. Nie wszystkie
informacje w sieci zastuguja na uwage i nie kazdy przekaz medialny
moze by¢ pozostawiony bez komentarza. Zapewne niejeden program,
film czy inne formy medialne moga stanowi¢ tlo dyskus;ji i pokazania
tego, co wazne, wartosciowe i godne nasladowania. Od panstwa inwen-
cji zalezy to, jak wykorzystacie mozliwosci wynikajace z dostepu do
srodkow masowego przekazu — dodatem.

* k%
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Kreatywno$¢ wychowawcy zmierzajaca do opracowania i zapropo-
nowania wychowankom réznorodnych metod kulturotechnicznych,
powalajacych im na przekraczanie granic samego siebie, tworzenie,
stawanie si¢ madrzejszym, dojrzalszym, lepiej rozumiejacym wlasne
emocje i drugiego czlowieka, przeksztalcanie otaczajacego ich swiata,
wchodzg w sktad oddziatywan kulturotechnicznych okreslanych mia-
nem metod tworczej resocjalizacji.

Podstawg teoretyczng resocjalizacji opartej na tworczych meto-
dach jest zorientowanie oddzialywan majacych na celu korygowanie
tozsamosci czlowieka niedostosowanego spolecznie na jego potencjale
i tworczej aktywnosci odkrywanej, rozbudzanej i wykorzystywanej
w procesie zmiany. Pionierem idei resocjalizacji przez tworczos¢ w Polsce
byt C. Czapow, ktory wiqzal te metode z tworzeniem przez wychowan-
kow elementéow kulturowego Srodowiska, zawezajgc rodzaj aktywno-
$ci gtownie do obszaru sztuki — stqd nazwal te metode ,resocjalizacjg
poprzez tworczos¢ w zakresie sztuki” [Florczykiewicz, 2006, s. 271].
Oddzialywania te polegaja zatem na aktywizowaniu tworczych dyspo-
zycji wychowankow poprzez ich udziat w odbiorze i tworzeniu poezji,
literatury, muzyki, prac plastycznych, inscenizacji teatralnej i innych.

Tworczosé stosowana resocjalizacyjnie mana celu rozwijanie i utrwa-
lanie czynnikéw i mechanizméw strukturalnych procesow tworczych osob
nieprzystosowanych spotecznie oraz wychowawcze wykorzystywanie ma-
terialnych i niematerialnych wytworow owej tworczosci [Konopczynski,
20093, s. 49]. Nowa tozsamos$¢ wychowanka w efekcie kreujacej dzia-
talnosci wychowawczej winna by¢ zatem efektem rozwoju czynnikow
i mechanizméw proceséw poznawczych i tworczych, stosowanych za-
miast sitowej (opartej na przymusie, dyscyplinie, sztywnym narzucaniu
regul) zmianie wadliwych form funkcjonowania spolecznego.

Metody tworczej resocjalizacji prowadzg do uaktywnienia poten-
cjaléw rozwojowych osob nieprzystosowanych spolecznie oraz umozli-
wiajg kreowanie konkretnych, materialnych i spotecznych efektow ich
tworczosci. Rozwijane poprzez refleksje i doznanie potencjaty pozwala-
ja na ksztaltowanie sie nowego stosunku do rzeczywistosci spolecznej,
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a otrzymane w wyniku oddzialtywania wychowawczego nowe kompe-
tencje poznawczo-osobowe pozwalaja na rozwigzywanie problemow
i trudnosci napotykanych w codziennym zyciu w sposob akceptowany
i oczekiwany spolecznie. Wychowankowie sami wspottworzq i wypel-
niajq trescig ramy swojej nowej tozsamosci. Materialne i spoteczne efekty
oddziatywan Metod Tworczej Resocjalizacji, do ktorych nalezq zaréwno
konkretne wytwory, takie jak: namalowane obrazy, wykonane rzezby,
napisane opowiadania i wiersze (materialne wytwory tworczosci) oraz
prezentacje teatralne, wykonywane utwory muzyczne lub realizowana
aktywnos¢ sportowa (spoteczne wytwory tworczosci), majg za zadanie
utrwalac i zakorzenia¢ spolecznie powstajgce tozsamosci wychowankow
[Konopczynski, 2014a, s. 21]. To wiasnie kultura, tworczos¢ i kreatyw-
nosc¢ staja sie podstawowym spotecznym wyznacznikiem rozwoju czto-
wieka, tworzenia sie jego wewnetrznego i spotecznego ja, spdjnego
i prawdziwego.

Celem resocjalizacji opartej na tworczym wychowaniu jest trwa-
ta zmiana sposobu myslenia o sobie, jak réwniez zmiana zyciowych
priorytetéw na podstawie posiadanych przez kazdego czlowieka po-
tencjalow rozwojowo-tworczych, stanowigcych zasoby i predyspozy-
cje osobowo-spoteczne, pozwalajace na innowacyjne rozwigzywanie
sytuacji problemowych, zaspakajanie potrzeb i podtrzymywanie re-
lacji interpersonalnych, rozwdj struktur proceséw poznawczo-twor-
czych, prowadzacych w konsekwencji do zmiany tozsamosci oraz
pozytywnej readaptacji spotecznej w srodowisku i destygmatyzacji.
Kreacja artystyczna ma na celu redukcje napiecia, roztadowanie we-
wnetrznych konfliktéw psychicznych poprzez ich uzewnetrznienie
w procesie ekspresji rekreacyjnej, sportowej, plastycznej, muzycznej,
teatralnej, fotograficznej i innej (teorie psychoanalityczne), a takze
czerpanie satysfakcji z mozliwosci kontaktu interpersonalnego z oso-
bami o podobnych potrzebach, usposobieniu, zainteresowaniach (teo-
rie interakcyjne). Mozliwo$¢ wzbudzania ekspresji, w ktorej nastepuje
uwolnienie jednostki od wewnetrznych napiec¢ psychicznych, przesqdza
o rekonstruktywnym oraz interpersonalnie i emocjonalnie korektywnym
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charakterze, co z kolei wptywa na reorganizacje struktur osobowoscio-
wych [Florczykiewicz, 2006, s. 271]. Istota tworczej resocjalizacji jest
uaktywnienie i rozwoj struktur oraz mechanizméw proceséw twor-
czych, bedacych skutkiem stosowanych metod i technik rozwijaja-
cych potencjaty, pozwalajacych na readaptacje spoleczng, reedukacje
postaw, przekonan i nastawien spolecznych oraz wyuczenie wycho-
wankdéw nowych form funkcjonowania [Konopczynski, 2009a, s. 162].

Sukces wychowawczy pedagoga w duzej mierze zalezy od posiada-
nych przez niego kompetencji osobowych, zawodowych i profesjonal-
nych, na ktoére sktadaja sie:

« predyspozycje osobowe (wytrwalos¢, upér w dazeniu do celu,
refleksyjnos¢, zdolnos$¢ do abstrahowania, inteligencja, kre-
atywnoé¢ i innowacyjnosc);

« postawy aksjologiczne (skupione na warto$ciach humani-
stycznych i antropologicznych), dzieki ktéorym wychowawca
W swojej pracy jest w stanie uznac¢ za priorytet ksztalttowanie
postaw prospotecznych;

+ wiedza teoretyczna i praktyczna o specjalistycznym wymiarze
(takze w zakresie diagnozy i metod pracy);

« myslenie przyczynowo-skutkowe;

« zdrowie fizyczne i psychiczne, stanowigce instrument dziatan
wychowawczych [za: Kosyrz, 2005].

To wiasnie w duzej mierze od posiadanych kwalifikacji pracow-
nikow resocjalizacji zalezy jako$¢ diagnozy pozytywnej, okreslajacej
potencjat posiadany przez wychowanka i jego potencjalny talent (ta-
lenty) oraz dobdr stosowanych wobec niego resocjalizacyjnych metod
kreujacych [za: Konopczynski, 2014a]. Kompetencje te mozna zatem
podzieli¢ na:

« ogoélnowychowawcze: etyczno-moralne (zdolnosé¢ do refleksji
nadkonsekwencjamiwlasnegopostepowania,dazeniedodosko-
nalenia sprawnosci moralnych), poznawcze (zdolno$¢ do posze-
rzania wiedzy, krytycznego mysélenia, kreatywnosci), spoteczne
(zarzadzanie emocjami, empatia, komunikacja, asertywnos¢,
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umiejetnos$¢ nagradzania i zdolnos¢ do wspolpracy), organiza-
cyjne(planowaniedziatan, kierowaniezespotem, wykorzystanie
infrastruktury);

specjalistyczne: diagnostyczne (badawcze i ewaluacyjne), te-
rapeutyczne (psychoterapeutyczne, socjoterapeutyczne i art-
terapeutyczne), techniczne (instruktorskie, mediacyjne, moty-
wujace, interwencyjne, przeciwdziatania agresji i kryzysom)
[za: Kupiec, 2021].

W procesie tworczej resocjalizacji wyrdznia sie pie¢ podstawo-
wych zalecen metodycznych, tj.:

zalecenie wszechstronnej diagnozy (okreslenie parametréw roz-
wojowych struktur poznawczych i tworczych — emocji, moty-
wacji, percepcji, pamieci, mys$lenia, wyobrazni);

zalecenie komplementarnosci postepowania (wzmocnienie
procesu resocjalizacyjnego metodami tworczymi);

zalecenie elastycznos$ci postaw pedagogicznych (otwartos¢
na nowe, niekonwencjonalne zachowania, reakcje i postawy
wychowankow, gotowo$¢ na reorganizacje, uelastycznienie
lub zmiane proceséw i postaw pedagogicznych);

zalecenie adekwatnego doboru metod (dobor metod i technik
oddziatywan tworczych do cech i predyspozycji osobowych
oraz potencjatéw wychowankéw);

zalecenia kreowania wychowanka (rozwijanie i wzmacnianie
zewnetrznego oraz wewnetrznego obrazu siebie wychowan-
ka, pozwalajacego mu na akceptacj¢ swojej nowej tozsamosci,
a takze mozliwo$¢ przyjecia pozycji spotecznej i zafunkcjono-
wania w nowej roli spotecznej) [za: Konopczynski, 2009a].

Uniwersalizm metod tworczej resocjalizacji pozwala na ich zasto-
sowanie w warunkach resocjalizacji w srodowisku zaré6wno otwartym,
jak i instytucjonalnym. Zaklada dobrowolnos¢ udziatu wychowankow
w postepowaniu resocjalizacyjnym. Od metod antropotechnicznych

metode tworczej resocjalizacji rozni przede wszystkim oparcie jej na in-
spiracjach i kodach wywodzacych sie z kultury, sztuki oraz sportu.
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» Rekreacja w resocjalizacji

Aktywnos¢ rekreacyjna cztowieka jest istotnym elementem procesu
jego rozwoju i moze stanowi¢ wazny $rodek resocjalizacji mlodzie-
zy niedostosowanej spolecznie. Rekreacja to wszelka aktywnos¢, ktora
nie jest Swiadomie podejmowana dla korzysci, ktora zwykle wystepuje
w czasie wolnym, ktéra daje ujscie fizycznej, umystowej lub tworczej
energii czlowieka i ktorej sie on oddaje pod wplywem wewnetrznej po-
trzeby, a nie zewnetrznego przymusu [Wroczynski, 1966, s. 229-230].

Z powyzszej definicji wynika, iz dla organizacji czynnosci rekre-
acyjnych w resocjalizacji niezbedne sa: czas wolny wychowanka (czas
po wypelnieniu na przyklad obowigzkéw szkolnych, ktéry pozostaje
mu do spedzenia wedlug wilasnej woli, potrzeb i zainteresowan), moz-
liwos$¢ wyboru form rekreacji zgodnie z wiasnymi upodobaniami i po-
trzebami oraz zapewnienie dobrowolnosci uczestnictwa w zajeciach
rekreacyjnych. Organizowanie Srodowiska kulturowego zwiqzanego
z rekreacja wymaga stworzenia warunkow dla: 1) aktywnosci sportowej
i turystycznej; 2) aktywnosci wypoczynkowo-rozrywkowej [...]; 3) ko-
rzystania ze Srodkow masowego komunikowania; 4) organizowania np.
kot zainteresowan, zespotow artystycznej tworczosci amatorskiej, klu-
bow towarzyskich czy druzyn harcerskich [Czapow, Jedlewski, 1971,
s. 387]. Tylko w sytuacji wypelnienia powyzszych warunkéw zajecia
rekreacyjne mogg stac sie aktywnoscia pozwalajaca na roztadowanie
napiecia psychoruchowego, redukowanie lekéw, wzmacnianie me-
chanizméw kontroli wewnetrznej, przewidywanie konsekwencji swo-
ich wyboréw, zachowan i wzrost poziomu uspolecznienia [za: Gorski,
1985]. Organizowana rekreacja ma przybierac¢ forme zabawy, a wiec
pozwalac na zaspokojenie potrzeby rozrywki, przezycia pozytywnych
(spontanicznie radosnych) emocji i doznania przyjemnosci.

Techniki rekreacyjnego $rodowiska kulturowego musza uwzgled-
nia¢ bogactwo i zréznicowanie form rekreacji, dynamike dziatalno-
sci rekreacyjnej, zmienno$¢ zainteresowan mlodziezy, atrakcyjnosc
proponowanych form — wszystko to zapobiega stabilizacji stajqcej sie
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zrodlem nudy, ktora sktadania do szukania rozrywki poza konstruk-
tywnymi spotecznie instytucjonalnymi formami rekreacji [Czapow,
Jedlewski, 1971, s. 389], a takze wypoczynek regenerujacy, niezbedny
dla wlasciwego rozwoju fizycznego.

» Teatr resocjalizacyjny

Metoda ta oparta jest na czterech podstawowych przestankach, z kté-
rych wynika, Ze:

« kazdy cztowiek posiada potencjat tworczy, pozwalajacy mu roz-
wigzywac problemy w sposob innowacyjny (koncepcja wywo-
dzaca sie z psychologii i pedagogiki tworczosci);

+ podstawa tej metody sg oddzialywania realizujace zatozenia
tworczej resocjalizacii;

« teatr resocjalizacyjny zaklada wzajemny wplyw interakcyjny
aktorow i widzow;

« efektem (celem) dzialalnosci teatralnej jest wykreowanie kom-
petencji osobowych, indywidualnych i spotecznych wychowan-
kow wspottworzacych ich nowsg tozsamos¢ [za: Konopezynski,
2009a].

Kazdy czlowiek w swoim zyciu odgrywa jakas role. Obserwowany
jest przez ,widzow”, ktorymi sg wspotuczestnicy zycia, oraz przez sa-
mego siebie. Recenzje zewnetrzne i wewnetrzne budujg jego obraz
siebie w spoleczenstwie, kreuja relacje interpersonalne i wplywaja
na ich trwato$¢. Celem metody teatru resocjalizacyjnego jest konstru-
owanie nowych parametrow tozsamosci wychowankéow nieprzysto-
sowanych spotecznie. Metoda teatru resocjalizacyjnego w wymiarze
praktycznym korzysta z procedur metodycznych tworczego wycho-
wania resocjalizacyjnego, a wiec okreslonych sposobow postepowania.
Obejmuje nastepujgce procedury: technika kreatywnosci emocjonalnej,
motywacyjnej, percepcyjnej, pamieciowej, myslenia, wyobrazeniowej,
interpersonalnej, kooperatywnej. Techniki te wspotwystepujq z innymi
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okreslonymi sposobami postepowania i sktadajq sie na catos¢ przedsie-
wzigcia [Daszkiewicz-Konopczynska, Konopczynski, 2006, s. 277].

Odgrywanie rél teatralnych pozwala na tworcze poznawanie $wia-
ta, poszerza i poglebia ludzka osobowos¢, pozwala zrozumie¢ ludzkie
emocje (wlasne, jak i drugiego czlowieka). Jest rowniez zrodtem do-
znan estetycznych, intelektualnych. Teatr pozwala na poznanie wla-
snych potrzeb i uzdolnien, daje mozliwosci zmierzenia sie ze swymi
stabos$ciami. Ma znaczenie w ksztaltowaniu wlasciwej hierarchii war-
tosci, internalizacji norm moralnych czy spolecznie pozadanych po-
staw. Istota teatru polega na mechanizmie identyfikacji osadzonego
z rolg i pomaga pozna¢ wlasne zasoby.

Zastosowanie metody teatru wymaga w efekcie diagnozy doboru
uczestnikéw prezentujacych zblizony poziom rozwojowy (okresle-
nie poziomu rozwoju struktur poznawczo-tworczych i posiadanych
potencjatéw rozwojowych), wywotania wsrdéd nich motywacji do
udzialu w zajeciach, poglebienia wiezi interpersonalnych i koope-
racji cztonkéw zespotu teatralnego, rozwijania wyobrazni, myslenia
metaforycznego, analogicznego, a w konicu tworczego. Waznym ele-
mentem metody teatru resocjalizacyjnego jest pomoc wychowankom
w zaprojektowaniu przez nich roli dla siebie w przysztosci - cztonka
spotecznosci, aktywnego i kreatywnego (tworczego). Konieczne jest
tez podejmowanie konkretnych dzialan administracyjnych dajacych
podopiecznym w spolecznej readaptacji mozliwo$¢ kontynuowania
pasji i zainteresowan teatralnych.

> Sport i rekreacja sportowa

Jedna z najbardziej oczywistych aktywnosci mtodych ludzi jest aktyw-
nos¢ sportowa i zainteresowanie sportem. Z samej istoty rzeczy sport
wydaje sie naturalng metoda oddzialywan socjalizujacych cztowieka,
mozliwg takze do wykorzystania w resocjalizacji. Nawigzanie do tych
zainteresowan pozwala wlqczy¢é wychowankéw w nurt konstruktywnego
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zycia spotecznego. Dla znaczqcej bowiem czeSci miodziezy resocjalizo-
wanej rola sportowca nie koliduje z rolg, ktora wynika z uczestnictwa
w grupie kradnqcej, szajce uprawiajqcej rabunek czy kregu chuliganstwa
[Czapdw, Jedlewski, 1971, s. 389-390]. Sport staje sie wiec nieomal
naturalng strategig resocjalizacyjng, ulatwiajaca wejscie w konstruk-
tywne role spoleczne, szanowanie zasad i przeciwnika, rozwijajaca
wytrwatos¢, systematycznos¢ i konieczno$¢ pracy nad wiasnym roz-
wojem [za: Swida, Swida, 1961].

Sport od zarania dziejéw byl waznym elementem Zycia spoleczne-
go i kulturalnego. Platon uznawat ¢wiczenia fizyczne za starsza siostre
wychowania duchowego, podkreslajac znaczenie pelnego ksztattowa-
nia czlowieka — zaréwno jego duszy, jak i organizmu [za: Woloszyn,
1997]. Kompensacyjna rola sportu pozwala na uzyskanie rownowagi
i harmonijny rozwdj réznych funkeji ludzkiego ciata. Socjolodzy spor-
tu wyodrebniaja kilka jego podstawowych funkeji, a wérdd nich:

« socjalizacyjna, polegajaca na przygotowaniu wychowankow
do odgrywania rdl i wywotania w ich osobowosci oczekiwa-
nych zmian;

« autoedukacyjna, ktorej istota jest dazenie przez wychowanka
do wspoltworzenia wlasnego rozwoju i przejecia wspotodpo-
wiedzialnosci za siebie;

« psychoterapeutyczna, umozliwiajaca dobdr odpowiednich
dziatan do réznych typow psychicznych;

« humanistyczng, skupiajaca sie na poszanowaniu godnosci i ce-
low zyciowych wychowanka;

« prospektywna, zapewniajacg trwalos¢ nabytych zmian w za-
kresie postaw;

+ intelektualna, przekazujacy i ksztalcaca nowa wiedze;

« sportowa, umozliwiajacg rekreacje [za: Skoczylas, 1992].

Sport daje wiec wychowankowi mozliwosc¢ zaspakajania potrzeb,
bedac tym samym narzedziem dostarczania wielu pozytywnych
bodzcow. W duzym stopniu spowodowane jest to nastepujacy-
mi czynnikami:
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« wzmozonym tempem dynamiki ustrojowej;

«  wrazeniami natury estetycznej i intelektualnej;

o przezyciami emocjonalnymi wynikajqgcymi ze wspotdziatania,

wspotzawodnictwa i wspotzycia grupowego;

«  poczuciem bezpieczerstwa;

«  $wiadomosciq rosngcej wlasnej mocy i sity sprawczej;

«  poczuciem wzrostu zaradnosci zyciowej;

« jasno zarysowujqcymi sig celami dziatania [Konopczynski,

20092, s. 240-241].

Resocjalizacja prowadzona z uzyciem zajeé¢ sportowych nie kon-
centruje sie na rozwoju profesjonalizmu wychowankéw uczestni-
czacych w tych zajeciach. Aktywnos$¢ sportowa winna mieé na celu
rozwijanie i poglebianie interpersonalnych wiezi emocjonalnych po-
miedzy uczestnikami (zawodnikami) oraz kadrg resocjalizacyjng
[Konopczynski, 2014a, s. 175], by¢ oparta na wspoélnych wartosciach
(sprawnoéc fizyczna), wzajemnych zainteresowaniach, poczuciu kon-
kurencyjnosci i solidaryzmu, bedacych efektem rywalizacji sporto-
wej zgodnej z zasadami fair play. Odpowiednio prowadzone zajecia
sportowe zawieraja w sobie walor profilaktyczny i terapeutyczny.
Wspieraja proces nabywania postaw prospolecznych, zwiekszajac
tym samym poczucie wlasnej wartosci, wiary we wlasne mozliwosci,
odpowiedzialnosci za siebie i innych. Ich celem jest takze wyladowa-
nie (redukowanie) napie¢ emocjonalnych, ztosci i agresji, wzmacniajg
one tym samym zdrowie psychiczne. Prozdrowotne dziatanie sportu
objawia sie zmniejszaniem sie sklonnosci do uzywania srodkéw psy-
choaktywnych, rozpoznawaniem wilasnych mozliwosci i ograniczen,
motywowaniem do prowadzenia zdrowego stylu zycia. Pod wzgle-
dem osobowym sport pozwala na ksztaltowanie umiejetnosci stawia-
nia sobie celow zyciowych i opracowywania strategii ich osiggania.
Rozwija cechy charakteru takie jak: ambicja, systematyczno$¢, pew-
no$¢ siebie, zdyscyplinowanie. Zwieksza stopien tolerancji dla
drugiego czlowieka, thumi negatywne emocje, odstrecza od negatyw-
nych zachowan, wandalizmu, chuliganstwa [za: Wroczynski, 1971].
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Uczestnictwo w zajeciach sportowych ma rowniez walor zdrowotny.
Powinno ono uczy¢, ze miedzy trybem zycia, zachowaniem wiasciwej
wyprostowanej i jednoczesnie rozluznionej postawy fizycznej, pra-
widlowym oddechem a zdrowiem fizycznym i psychicznym istniejg
Sciste zaleznosci [Konopczynski, 2009a, s. 241].

Resocjalizacja z uzyciem metod wykorzystujacych aktywnosé
sportowa moze by¢ prowadzona réwniez z wykorzystaniem form
rekreacyjnych, polaczonych z elementami rywalizacji. Sa to formy
w postaci roznego rodzaju tzw. obozow przygodowych wykorzystuja-
cych elementy pedagogiki przygody i ryzyka (np. obozy survivalowe),
w ktorych istotg jest nie bezposrednia rywalizacja pomiedzy zawodni-
kami, a pokonywanie wlasnych stabosci poprzez stawianie czota wy-
zwaniom plynacym ze srodowiska przyrodniczego.

Zajecia sportowe w resocjalizacji moga stanowi¢ jeden z pod-
stawowych $rodkéw pozwalajacych na dotarcie do wychowanka.
Skutecznosc¢ tej metody moze utorowaé droge dla innych metod od-
dzialywania resocjalizacyjnego oraz redukowac¢ badZ usuwac przy-
czyny stanowiace o spolecznym wykolejeniu mtodego czlowieka.
Wymaga ona jednak $wiadomej, planowej i odpowiedzialnej pracy
resocjalizacyjnej podejmowanej przez wychowawce.

» Drama w resocjalizacji

Drama jest wspierajaca metoda stosowana w resocjalizacji, sty-
mulujaca okre$lone elementy procesu rozwoju i wspomagajaca
kreatywno$¢ i zachowania spontaniczne nieprzystosowanych spo-
tecznie. Metoda dramy dociera do sfery emocji, myslenia i wyobraz-
ni wychowanka, pozwala na modyfikacje oraz kreatywne rozwijanie
tych sfer [Konopczynski, 2009a, s. 247]. Wzbudza emocjonalne zaan-
gazowanie, uczy rozwigzywania problemoéw, pobudza wyobraznie.
Jest metodg aktywizujacg, bazujacg na do$wiadczeniach i wiedzy
stosowanej w praktyce (mobilizujacg cztowieka do dzialania). Jest
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dydaktyczno-wychowawcza metoda angazujaca cala wiedze i umie-
jetnosci ucznia, wymagajaca wykorzystania przez niego wyobraz-
ni, emocji i zmystéw w celu poglebienia posiadanych kompetenciji,
a takze wiedzy o sobie, innych i swiecie. Pozwala wywiera¢ wpltyw
na rozwoj spoteczny mlodziezy, pobudza¢ jg interpersonalnie, iden-
tyfikowac jej problemy i kreowac rézne mozliwosci rozwiazan [za:
Pankowska, 2000].

Zadaniem dramy jest inspirowanie jej uczestnikow do dziala-
nia. Wymaga komunikowania si¢ wychowankéw ze soba. Drama
jest teatralizowanq formq wyrazania emocji i prezentowania swoich
poglgdow w celach edukacyjnych i wychowawczych [Konopczynski,
2009a, s. 249], ktore wywolywane sg wskutek realizowania okreslo-
nych zadan, uruchamianych technik pozwalajacych na zmystowe za-
angazowanie si¢ w zaimprowizowanej przez prowadzacego sytuacji
wychowawczej.

Drama moze by¢ dzielona na sesje. Po kazdej z nich prowadzacy
zajecia wspoélnie z wychowankami rozpoczyna dyskusje poswiecona
poruszanym w czasie dramy najwazniejszym problemom, poglebia-
jac tym samym do$wiadczenia, stymulujac myslenie, wzmacniajac
wiezi emocjonalne, refleksje i przemyslenia uczestnikow.

Uczestnicy dramy nie odgrywaja roli, lecz dokonuja proby wej-
Scia w role, pozostajac jednocze$nie pod wplywem spontanicznych
i naturalnych zachowan indywidualnych i grupowych. Drama po-
zwala na otrzymywanie informacji zwrotnych w efekcie relacji
miedzy soba i prowadzacym zajecia, wcielanie sie w nowa postac, do-
wolnos¢ prezentowania wtasnych interpretacji okreslonych zjawisk
bedacych przedmiotem dramy, ukazywanie aktualnych (tu i teraz)
uczué, odczué, przemyslen.

W procesie resocjalizacji, postugujac sie metoda dramy, bierze sie
pod uwage strategie i zalecenia metodyczne tworczej resocjalizacji
opisane w metodzie opartej na metodzie teatru resocjalizacyjnego, co
w istocie ma umozliwi¢ kreowanie i osigganie zamierzonych celéw.
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» Sztuki muzyczne i plastyczne (wychowanie przez sztuke)

Wartos¢ resocjalizacyjna sztuk plastycznych i muzycznych zwigza-
na jest m.in. z osobowotworczym charakterem obcowania ze sztu-
ka, a takze mozliwoscia wyrazania wlasnych stanéw emocjonalnych
i uczu¢ w sposob spolecznie akceptowany. Specyficzne Srodki wyrazu
artystycznego, tj. forma, barwa, kompozycja, umozliwiajq wyrazanie
tresci abstrakcyjnych, czesto nieuswiadomionych i przede wszystkim
niemozliwych do zwerbalizowania. Stworzone dziela stanowiq potwier-
dzenie wiasnej wartosci, a jednoczesnie stajq sie Zrodtem uznania spo-
tecznego [Florczykiewicz, 2006, s. 273].

Rolg sztuki jest umozliwienie wyrazania w specyficzny sposob tre-
Sci codziennych sytuacji i do§wiadczen czlowieka, wptywa na ksztatto-
wanie postaw moralno-spolecznych, dyspozycji poznawczych, inspiruje
do innowacji i tworczosci [Ossowski, 1984, s. 33]. Ma ona wplyw na roz-
woj osobowosci czlowieka, oddzialuje na niego w sposéb calosciowy,
pozwalajac zrozumie¢ mu swoje miejsce w spoleczenstwie, zmieniajac
jego intelektualny i emocjonalny stosunek do rzeczywistosci. Sztuka
pozwala na ksztaltowanie postaw zyciowych, na udzielenie odpowie-
dzi o sens i warto$c¢ zycia czlowieka [za: Suchodolski, 1980].Umozliwia
glebsze wejscie w siebie, staje sie waznym $rodkiem zdrowia psy-
chicznego, stanowi obiektywizacje przemyslen, emocji i potrzeb oso6b
tworzacych sztuke, poteguje ich samowiedze i $wiadomos¢ wiasnego
ja [za: Szyszkowska, 1979].

Sztuka moze petic¢ funkcje resocjalizacyjng wobec nieprzysto-
sowanej spotecznie mlodziezy w rozumieniu koncepcji tworczej
resocjalizacji. Jest to czesto utorowanie uczestnikowi procesu resocja-
lizacji drogi do ujawnienia najtrudniejszej problematyki, stworzenie
mozliwosci odreagowania tlumionych negatywnych emocji oraz za-
miany ich na emocje pozytywne o zabarwieniu filokreatywnym [za:
Konopczynski, 2009a].

Wychowanie przez sztuke [za: Wojnar, 1968] wymaga zapewnie-
nia dziecku swobody wypowiedzenia sie, doboru srodkow ekspres;i,
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zorganizowania warunkoéw i dania mu mozliwos$ci ujawnienia wta-
snych zdolnosci, podjecia tworczej aktywnosci oraz stworzenia kli-
matu dla powstawania samodzielnych twoérczych wypowiedzi. Istota
wychowania przez sztuke jest zaré6wno rozwijanie zdolnosci w za-
kresie sztuk plastycznych i muzycznych, jak i umozliwianie redukcji
napie¢ wewnetrznych. Obejmuje ono wiedze o sztuce i praktyczne
jej realizowanie.

Atrakcyjnos¢ zaje¢ plastycznych czy muzycznych poteguje fakt,
ze te dwa rodzaje aktywnosci towarzyszq cztowiekowi od wezesnych sta-
diow ontogenezy. Wiasciwa ich organizacja, zwigzana ze skierowaniem
emocji i uczuc¢ powstatych podczas aktu kreacji i wyzwalanych przez
jego rezultat (wytwor) na plaszczyzne spoteczng, ma szanse by¢ zaczqt-
kiem budowania wiezi jednostki nieprzystosowanej ze spoleczenstwem
[Florczykiewicz, 2006, s. 273]. Realizacja zadania, jakim jest rozwoj
osobowosci czlowieka przez sztuke, jak réwniez wykorzystywanie
jej w procesie resocjalizacji nieprzystosowanych spotecznie, wymaga
okreslonych kompetencji ze strony nauczyciela, wychowawcy wyko-
rzystujacego te metode. Musi on posiada¢ wrazliwos$¢ pozwalajacg mu
na percepcje sztuki i umiejetnos¢ prowokowania wychowankow do
wysitkow tworczych [za: Szewczuk, 1982].

Resocjalizacja przez sztuke mozliwa jest takze w drodze uzawo-
dowienia z pogranicza sztuki i rzemiosta (rekodzielnictwo, §lusarstwo
i stolarstwo artystyczne). Metoda ta wymaga umozliwienia i stwo-
rzenia warunkéw pozwalajacych wychowankowi na rozwdj jego
potencjalnych predyspozycji i dostarczenia mu niezbednej wiedzy
i mozliwosci nabycia umiejetnosci wymaganych dla osiagniecia osta-
tecznego sukcesu, jakim jest zdobycie okre$lonych kompetencji i kwa-
lifikacji. Jest to metoda wspierajaca proces resocjalizacji. Wychowanie
przez sztuke jest narzedziem do intensyfikacji tego procesu, pozwala-
jacym jednostce jednoczesnie na samorozwoj (samorealizacje).

Celowos¢ stosowania resocjalizacji przez sztuke wynika z faktu
niekonfliktowosci ujawniania w jej wyniku emocji, informacji i prze-
zy¢ wychowanka, ukazania relacji do otaczajacej go rzeczywistosci,
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uswiadomienia sobie przez niego wlasnych pragnien, przezy¢, emo-
cjiiich odreagowanie, roztadowanie napiec i sytuacji konfliktowych.
Wychowanie przez sztuke pozwala na rozwodj wrazliwos$ci nieprzysto-
sowanych spolecznie, ale rowniez koordynacje wzrokowo-ruchows,
sprawno$¢ manualna, uwage, precyzje, wytrwatos¢, pamie¢ wzroko-
wag, wyobraznie, inteligencje estetyczna, wrazliwo$¢ emocjonalna,
uzdolnienia manualne i motywacje do rozwoju wiasnego i swoich
uzdolnien [za: Popek, 2001].

» Oddzialywania resocjalizacyjne poprzez
srodki masowego przekazu

Wspolczesnie wszyscy zyjemy w Swiecie mass mediow i multime-
diéw, a wiec $wiecie zupelnie innym niz ten, w ktérym funkcjonowaty
poprzednie pokolenia. Nieodzownymi narzedziami pracy, komunika-
cji, rozrywki staly sie komputery, nowoczesne aparaty telefoniczne,
smartfony, tablety, konsole itp., stanowiace integralna czes¢ kazdej
spotecznosci. Niemal w kazdym domu znajdujg sie elektroniczne
srodki przekazu w postaci telewizji, Internetu — ktére ,wdzieraja si¢”
w codzienno$¢ dzieci i mlodziezy, fascynujac nowsg (czesto wyimagi-
nowang) rzeczywistoscia. Stopniowo wypierane sa tradycyjne noéniki
informacji, jakimi dotychczas jeszcze byly prasa i ksigzka, ktore zupet-
nie niedawno stanowily podstawowe zrodlo wiedzy, zainteresowan,
pozwalaly przyblizy¢, poznawac i przezywac $wiat.

Z perspektywy wartosci wychowawczych $wiat srodkéw maso-
wego przekazu obok niewatpliwych zalet jest rowniez plaszczyzng
wielu zagrozen. Natlok informacji docierajacy do odbiorcy, szczegdl-
nie nieprzygotowanego pod wzgledem psychicznym i intelektualnym,
destruktywnie wplywa na zdrowie psychiczne, powodujac jednocze-
$nie zaburzenia emocjonalne i nadmierna agresywnosc. Pojawiajacy
sie szum informacyjny, bedacy efektem nadmiaru wiadomosci (zarow-
no prawdziwych i istotnych, jak i falszywych i nic niewnoszacych),
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powoduje przecigzenie i nieréwnowage miedzy iloscig dostarcza-
nych bodZzcow a mozliwoscig ich przetworzenia przez czlowieka
[za: Doroszewski, 1996]. Dlatego gltownym problemem psychologicz-
no-pedagogicznym wspoétczesnej edukacji staje sie przygotowanie wy-
chowanka do aktywnego, tworczego i krytycznego odbioru informacji
i komunikatow medialnych, prezentowanych przez wszelkiego rodzaju
media [Serdynski, 2013, s. 32]. Moga by¢ one wykorzystywane w celu
ksztaltowania umiejetnosci korzystania z wolnoéci i demokracji, ale
rowniez mogg sta¢ sie narzedziem manipulacji, agresji i przemocy,
przestepstwa, a takze przenoszenia negatywnych emocji i systemow
warto$ci. Oparte na nieprawdziwych przestankach budowanie rzeczy-
wisto$ci, manipulacja informacjg, odrealnienie §wiata mogg mie¢ duze
znaczenie dla ksztaltowania postaw, pogladoéw i zachowan sprzecz-
nych z zasadami wspoétzycia spolecznego.

Media pelnig szereg funkcji, wérod ktorych trzeba wymienic: in-
formacyjna, opiniotwoércza, edukacyjng (wychowawcza), rozrywko-
wa, integracji spotecznej i propagandowg (ideologiczng) [za: Ejsmond,
Kosmalska, 2008]. To dzieki tym funkcjom wskutek recesji tresci
przekazywanych za posrednictwem srodkéw masowego przekazu
mozliwe jest wspieranie procesu resocjalizacji, a metoda oddzialy-
wania przez media zaliczana jest do kulturotechnik oddzialywania
resocjalizacyjnego.

Samo zapewnienie kontaktu z dobrami kultury nie jest réwno-
znaczne z kulturotechnika. Skutecznosc¢ tej metody wymaga zaintere-
sowania, skupienia i uwagi wychowanka, za$ jej gtéwnym zadaniem
w gruncie rzeczy jest umacnianie istniejacych przekonan, a takze
zwiekszenie lub zmniejszenie wrazliwosci na stosowane w proce-
sie wychowania bodzce. Zrédlem aktywizujacym poszczegdlne re-
ceptory, dostarczajgcym bodicow z zakodowang w okreslony sposob
informacjq sq komunikaty multimedialne. [...] W wyniku jednego
wspotdziatania roznych analizatoréw informacji, tworzy sie w pamie-
ci operacyjnej nieletniego spostrzezenie, ktore odzwierciedla obraz rze-
czywistosci [Serdynski, 2013, s. 34]. Spostrzegane obrazy zderzaja
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sie z uprzednimi do$wiadczeniami (stanowigcymi okreslone wzorce
i schematy poznawcze), podlegaja poréwnaniu i analizie informacji
zawartych w obrazach i schematach dzialania (na zasadzie poréwna-
nia obrazu aktualnego spostrzezenia z obrazem aktywowanym na po-
ziomie wyobrazni odtworczej). Wiernos¢ wyobrazen odtworczych
zalezy od dokladnosci spostrzezen, a wiec od zdolnosci obserwacji
i skupienia uwagi. Tre$¢ danych spostrzezen w sposéb tworczy pod-
lega dalszym przeksztalceniom w postaci wyobrazen (budowanie pa-
mieci operacyjnej, kodowanie i organizowanie informacji), stanowigc
tym samym podstawe uogdlnionego i posredniego poznawania rze-
czywistosci (myS$lenia).

Wszystkie $rodki masowego przekazu majg wplyw na czlowieka
(pozytywny lub negatywny), wywotuja zachowania o charakterze za-
rowno prospotecznym, jak i antyspolecznym. Sa one efektem czasu
po$wieconego mediom oraz sposobom i tresciom przekazu wywiera-
jacego wplyw na czlowieka [za: Lemish, 2008]. Tres¢ przekazu rodzi
okreslone konsekwencje, stajac sie¢ zrodtem wzorcow (modeli poste-
powania), znaczen emocjonalnych (przyporzadkowywania emocji
réznym sytuacjom), treningu majacego wplyw na proces uczenia sie,
a takze prowokacji do okreslonych aktywnosci i samodzielnego roz-
wigzywania problemoéw [za: Ejsmond, Kosmalska, 2008].

Stymulowanie do okreslonych zachowan moze by¢ efektem:

« wzmocnien pozytywnych lub negatywnych (skutek wptywu

gier komputerowych) — koncepcja behawiorystyczna;

« stymulacji emocjonalno-motywacyjnej i aktywizowania sie

popedow (skutek pornografii) — koncepcja psychodynamiczna;

+ samodzielnej i $wiadomej analizy informacji i podejmowania

decyzji na podstawie schematéw poznawczych - koncep-
cja poznawcza;

« wplywu wartosci, norm i standardow (pozytywny lub nega-

tywny wplyw bohatera filmowego, idola muzycznego) — kon-
cepcja humanistyczna.
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Ksztaltowanie sie zachowan moze by¢ takze efektem mechanizmu
odruchowo-warunkowego (efekt wielokrotnego powtarzania) i wdru-
kowywania informacji ptynacych z réznych zrédel. Stopien ksztal-
towania sie zachowan zalezy od zdolnosci intelektualnych, myslenia
krytycznego (im nizszy poziom, tym wieksza podatno$¢ na pojawia-
nie sie zachowan nieu$wiadomionych).

Informacje ptynace z mediéw maja wpltyw na proces emocjonalno-
-motywacyjny, decyduja o dokonywanych przez czlowieka wyborach.
Pobudzenie lub wycofanie, jakie pojawia sie wskutek emocji, sprzy-
ja dzialaniom badZ tez je ogranicza. Emocje majqg znaczqcy wplyw
na sterowanie dziataniem oraz jego sprawnos¢. Od stopnia pobudzenia
emocjonalnego (sity bodzca) zalezy wielkos¢ energii, ktora moze by¢ wy-
datkowana na ukierunkowane dzialanie. Projektanci przekazow multi-
medialnych doskonale wykorzystujq proces emocjonalno-motywacyjny
do wywolywania okreslonych stanéw i zachowan cztowieka [Serdynski,
2013, s. 38].

Zmiany dokonujace sie w osobowosci cztowieka pod wplywem
mediéw moga dotyczy¢ zanikania niektorych z dotychczasowych po-
staw i opinii oraz tworzenia sie nowych, wzmacniania lub ostabiania
istniejacych [za: Wychowaniec, 2012]. Wplyw mediéw moze by¢ bez-
posredni, kumulatywny lub podswiadomy [za: Ejsmond, Kosmalska,
2008], a takze zewnetrzny, skutkujacy sklonnoscia do nasladownictwa
[za: Koblewska, 1972]. Zmiany te dokonuja sie zatem przede wszyst-
kim w sferze emocjonalno-motywacyjnej, ktora polega na ksztattowaniu
stosunku cztowieka do $wiata, ludzi, zwierzqt, jego przekonan, postaw,
zachowan, uktadu wartosci oraz celu zycia [Serdynski, 2013, s. 38].

Srodki masowego przekazu w wielu przypadkach wywieraja
niekorzystny wpltyw na mlodziez wykolejong. Dzieje sie tak wsku-
tek stosunkowo waskiego zakresu zainteresowan niedostosowanych
spotecznie, selekcji w spostrzeganiu przekazywanej tresci, koncen-
trowania si¢ na fragmentach tresci (np. scenach gwaltu, przemo-
cy) i nieumiejetnoéci dostrzegania kontekstu [za: Czapow, 1978].
Niedostosowani spotecznie skupiaja sie na okreslonych obrazach
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i w okreslonym celu. Pokaz gotowych wzorcow roznorodnych dziatan,
rowniez patologicznych i przestepczych, emitowanych przez media jest
przez nieletniego spostrzegany i zapisywany w postaci obrazéow zmy-
stowych, na bazie ktorych tworzy sie model dziatania przestepczego
[Serdynski, 2013, s. 39]. Powoduje to przenoszenie zachowan ze §wia-
ta wirtualnego do $wiata rzeczywistego, w ktorym przyjete wzory
zachowan kolidujg z obowiagzujacymi w spoleczenistwie normami
i zasadami. Eksponowanie przemocy, gwaltu czy agresji moze wpty-
wac na zachowanie subkultur, kreujac w ich czlonkach negatywne
wizje zycia, konfliktowego rozstrzygania sporéw. Nieprzygotowany
do samodzielnej interpretacji informacji ptynacych z mediow mtody
cztowiek w duzej mierze przyswaja treSci wywierajace na niego sil-
ny wplyw emocjonalny, zaklocajacy i dezorganizujacy jego rozwoj
w sferze poznawczej, emocjonalnej i motywacyjnej. Brak kontroli
nad trescia przekazu moze pobudza¢ do zachowan kryminogennych
i przestepczych.

Wtlasciwe (konstruktywne dla procesu wychowania i resocjalizacji)
uzycie metody wpltywu $rodkéw masowego przekazu wymaga zatem
przygotowania wychowanka do aktywnego, tworczego i krytycznego
odbioru informacji i komunikatéw prezentowanych przez media, kto-
rych przeciez gtéwna rolg jest poszerzanie horyzontéw edukacyjnych
i kulturowych. Rolag wychowawcy jest selekcjonowanie informacji,
wyjasnianie mechanizmu manipulacji, wyposazanie w wiedze, spraw-
nosci, umiejetnosci, zainteresowania oraz systemy wartosci ksztattu-
jace postawy i przekonania chronigce przed negatywnym wpltywem
niekontrolowanej ztej informacji. Wdrazaniu wychowanka do samo-
rozwoju winna towarzyszy¢ krytyczna refleksja dotyczaca podpatry-
wanych zachowan, postaw i nastawien, przekazywanych informacji,
ktére wychowanek musi nauczy¢ sie selekcjonowac i przetwarzac.
Wykorzystywanie mediéw wymaga wiec dziatan preparacyjnych, po-
legajacych na stosowaniu antropotechniki i kulturotechniki, umozliwia-
jacych wychowankowi zmiane jego przynaleznosci spotecznej [Czapow,
1978, s. 272]. Pamieta¢ nalezy przy tym, iz zakazany owoc smakuje
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najlepiej. Zakazywanie tresci o charakterze kontrowersyjnym bez re-
kompensowania ich tre$ciami (informacjami) réwnie atrakcyjnymi
o pozytywnym wplywie na ksztaltowanie sie osobowosci mtodego
czlowieka moze okazac sie nieskuteczne i w dtuzszej perspektywie de-
strukcyjne. Warto zatem podejmowac wysitek w celu zmiany percep-
cji informacji, wzbogaca¢ konsumpcje kulturowa poprzez zachecanie
do korzystania z informacji obiektywnych, pozytywnych, na wyso-
kim poziomie artystycznym, ksztalcacych i wychowujacych.
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5. Metody oparte na relacji
terapeutycznej

Ma dziecko przyszlosé, ale ma i przeszlosé: pamieta
zdarzenia, wspomnienia, wiele godzin najistotniejszych
samotnych rozwazan. Nie inaczej niz my pamieta i zapomina,
ceni i lekcewazy, logicznie rozumuje — i blgdzi,

gdy nie wie. Rozwaznie ufa i wqtpi.

Janusz Korczak

Terapia (z greckiego therapeuéin) oznacza opiekowac sie, a w szer-
szym znaczeniu — leczy¢. Jest oddzialywaniem prowadzonym wobec
cztowieka (zar6wno w sferze fizycznej, jak i psychicznej) bez zasto-
sowania srodkow o charakterze farmakologicznym czy tez ingerencji
chirurgicznej. To zaplanowany proces dotyczacy réznorodnych plasz-
czyzn oddzialywania terapeutycznego stosowany wobec jednostek
z réznorodnymi zaburzeniami. W przypadku osob niedostosowanych
spotecznie oddzialywania te majg charakter reedukacyjny, kompensa-
cyjny, korekcyjny, socjoterapeutyczny lub psychoterapeutyczny, a ich
celem jest wspomaganie rozwoju osobowego i ograniczenie zaburzen za-
chowania [Jaworska, 2004, s. 386].
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Prowadzenie terapii wymaga znajomosci struktur psychicznych
0s0b przejawiajacych zaburzenia rozwojowe, a wiec tych, u ktoérych
dzialania pedagogiczne i wplyw procesu wychowawczego (socjaliza-
cyjnego) nie przynosza oczekiwanych efektow. Wowczas caloksztalt
dzialan ,naprawczych” musi przybieraé¢ forme dlugotrwaltego, sen-
sownego i interdyscyplinarnego dziatania wspartego terapis.

Jakos¢ i efektywnos¢ procesu terapeutycznego, a wigc przebieg
i wynik terapii, w duzej mierze zalezy od wspdlpracy uczestnika te-
rapii i terapeuty. Prowadzone badania nad czynnikami sprzyjajacymi
powodzeniu terapii wskazuja na relacje terapeutyczng jako warunek
sine qua non pozqdanego wyniku terapii [Yalom, Leszcz, 2006, s. 47].
Wskazuja, ze relacja terapeutyczna charakteryzujaca sie zaufaniem,
serdecznoscia, empatia, akceptacja stanowi czynnik leczniczy umoz-
liwiajacy zaistnienie zmiany. Na znaczenie relacji terapeutycznej
zwracaja uwage takze sami pacjenci, ktorzy wsréd najwazniejszych
czynnikow warunkujacych te efektywno$¢ wymieniaja poczucie by-
cia zrozumianym, wsparcie ze strony terapeuty, pobudzanie do intro-
spekcji, uczciwosc, troske i zaangazowanie terapeuty [za: Czabala,
2006]. Mozna wiec stwierdzi¢, ze wérdd czynnikéw oddzialujacych
na relacje terapeutyczng wplyw majg te zwigzane z pacjentem (po-
zytywne nastawienie wobec terapii, jego cechy i do§wiadczenie) oraz
z terapeutg (cechy terapeuty i podejmowane interwencje terapeutycz-
ne). Powodzenie terapii zalezy od autentycznosci, czy tez kongruencji
(przystajgcy, zgodny) terapeuty, peinej akceptacji lub bezwarunkowo po-
zytywnego nastawienia terapeuty wobec uczestnika terapii oraz wraz-
liwego, precyzyjnego i empatycznego zrozumienia tego, co uczestnik
terapii odczuwa i tego, o co mu naprawde chodzi [Rogers, 1991, s. 8].
Cechy te, zdaniem terapeutow, w podanej wyzej kolejnosci odpowia-
daja hierarchii ich waznosci (chociaz nie ma na to dotychczas wy-
starczajacych dowodéw empirycznych). Najwazniejsza wydaje sig
autentycznosc: dwa pozostate warunki, cho¢ rownie istotne, majq chyba
mniejsze znaczenie. Terapia jest najbardziej skuteczna, gdy terapeuta
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posiada wszystkie wymienione cechy w mozliwie duzym stopniu
[Czernianin, 2008, s. 100].

Definicje relacji terapeutycznych réznig sie miedzy soba. Sg for-
mulowane na dosy¢ duzym poziomie ogoélnosci, wskazujac na to,
ze niemal wszystko, co wystepuje w terapii, mozna okresli¢ mianem
relacji terapeutycznej [za: Gelso, Hayes, 2005]. Generalnie mozna za-
tozy¢, ze relacja terapeutyczna to zwigzek pacjenta z terapeutq, kto-
ry umozliwia dostep do probleméw pacjenta i ich konceptualizacje, ale
przede wszystkim zapewnia pacjentowi odpowiednie warunki do tego,
by ufajqc terapeucie, mogt potraktowaé swoje przekonania i interpreta-
cje jako hipotezy i zechciat je przetestowac w wyobrazeniach lub rzeczy-
wistosci [Popiel, Pragtowska, 2008, s. 87].

Zadaniem terapeuty jest nawigzanie wiezi z pacjentem pozwala-
jacej na podjecie wspotpracy. Terapeuta musi budzi¢ zaufanie i wy-
kazywac si¢ empatia, a ponadto posiada¢ wilasciwe doswiadczenie
i wiedze. Relacja terapeutyczna ma zatem na celu umozliwi¢ pozy-
tywna wspolprace (porozumiewanie sie, postrzeganie terapeuty jako
osoby sprzyjajacej, wspierajacej, uwaznej, stuchajacej i rozumieja-
cej), pokonywanie trudnosci emocjonalnych wystepujacych w pracy
z pacjentem i uzyskiwanie pozytywnych wynikéw oddzialywania
terapeutycznego [za: Prot-Klinger, Pawlowska, 2008]. Relacja tera-
peutyczna wymaga od terapeuty cierpliwosci, koncentracji jednoczesnie
na problemie i na aspekcie relacyjnym oraz nieosqdzajqcej postawy wo-
bec pacjenta. Rolg terapeuty jest rozpoznanie oraz takie pokierowanie
kontaktem, by zainicjowa¢ wspotprace i nie potwierdzi¢ patologicznych
schematow pacjenta [Sokotowska, 2013, s. 25].

Terapia w resocjalizacji podejmowana na podstawie diagnozy, ze
swiadomoscia przyczyn wystepowania okreslonego problemu, znajo-
mosci i rozumienia istoty symptomoéw, wymaga postawienia progno-
zy resocjalizacyjno-terapeutycznej i przeprowadzenia oddziatywan
terapeutycznych majacych na celu likwidacje wskazanych sympto-
mow niedostosowania spotecznego. Wyrdznia sie nastepujace rodzaje
oddziatywan terapeutycznych:
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« terapia psychodynamiczna — zakladajaca, Zze przyczyng pro-
bleméw czlowieka sa napiecia psychiczne odczuwane wsku-
tek ograniczen wynikajacych z jego sytuacji Zyciowej. Ana-
lizie poddawana jest struktura osobowosci czlowieka oraz
jego system motywacji (czesto nieSwiadomych) i dzialania
majace na celu wsparcie cztowieka w u$wiadomieniu sobie
przez niego wewnetrznych konfliktéw i problemoéw celem lep-
szego przystosowania sie do otoczenia i dokonania optymal-
nych wyboréw;

« terapia behawioralna- traktujaca czlowieka jako relatywny
uklad ksztaltowany przez srodowisko zewnetrzne, dostarcza-
jace mu okres$lonych bodZzcow sterujacych jego zachowaniami.
Terapia polega na uczeniu si¢ zasad i pozadanych zachowan
oraz zmniejszaniu czestosci i sily wystepowania zachowan
niepozadanych i problemowych. Celem terapii behawioral-
nych jest korygowanie fobii, kompulsji, uzaleznien, agresji
i zachowan przestepczych;

+ terapia poznawcza — akcentuje procesy zachodzace w umy-
$le czlowieka odpowiedzialne za jego zachowania, ktore sg
funkcja subiektywnego $wiata. Podejscie poznawcze zaktla-
da, ze czlowiek, bedac osobg samodzielna, reaguje poprawnie
na bodzZce $wiata zewnetrznego ze wzgledu na sposob postrze-
gania $wiata, przewidywania, wnioskowania, potrzeby czy
odczuwane emocje. Terapia prowadzona metodami restruk-
turyzacji poznawczej polega na zmianie zaburzonych uczué
i zachowan poprzez zmiane sposobu rozumienia posiadanych
doswiadczen i pojawiajacych sie w ich wyniku emocji, zacho-
wan nieakceptowanych spotecznie na emocje i zachowania
oczekiwane oraz pozadane przez spoleczenstwo;

+ terapia humanistyczna - zaklada wolnos¢ dokonywanych
przez czlowieka wyborow, ktora w osobach wadliwie przysto-
sowanych wskutek niemoznosci poradzenia sobie z ciezarem
odpowiedzialnosci wywotuje leki, poczucie winy, frustracje
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i gniew. Istota terapii jest pomoc czlowiekowi w zdefiniowaniu
przez niego poczucia wlasnej wartosci, doswiadczeniu satys-
fakeji, docenieniu i samorealizacji [za: Gerrig, Zimbardo, 2022].

Terapie moga by¢ prowadzone w sposob indywidualny lub gru-
powy, z wykorzystaniem proceséw grupowych do zmiany zachowan
pojedynczych osob. Pozwalaja uczestnikom na obserwacje i doswiad-
czanie (uczenie sie) umiejetnosci spotecznych i korygowanie wia-
snych doswiadczen emocjonalnych. Dajg szanse na podjecie kontroli
nad wlasnymi problemami i zachowaniami. Czas trwania terapii uza-
lezniony jest od glebokosci zaburzenia, od rodzaju zaburzonej funkcji,
a takze od motywacji i indywidualnych mozliwosci osoby poddane;j
oddziatywaniom terapeutycznym.

Prowadzenie terapii wymaga od terapeuty posiadania okreslonych
wymagan formalnych, a takze specyficznych cech osobowosciowych.
Terapeuta musi by¢ osobg autentyczng w relacji terapeutycznej, wol-
na od stereotypoéw. Ma by¢ dla swojego pacjenta swoistego rodzaju
modelem, a wiec osobg spdjna w swoich pogladach i postepowaniu.
Angazujac sie w relacje terapeutyczna, terapeuta ma szanse wywo-
ta¢ uczciwg postawe ze strony pacjenta. Zatem terapeuta winien mieé
swojg tozsamos¢, silne poczucie wilasnej wartosci, umie¢ rozpoznac
i zaakceptowaé wlasng sile, by¢ otwartym na zmiany, potrafi¢ doko-
nywac¢ wilasciwych wyboréw, czu¢ sie pelnym zycia, mie¢ poczucie
humoru, a takze byé autentycznym, szczerym i uczciwym, umieé
przyznawaé sie do bledow, zyé w czasie terazniejszym, doceniaé
wplywy kregow kulturowych, interesowac si¢ dobrobytem innych,
angazowac sie w prace i czerpac z niej wartos¢, a takze utrzymywac
zdrowe granice [za: Corey, 2005]. Sylwetka terapeuty moze wyda-
wac sie monumentalna. Cechy te wyznaczaja pewien kierunek, ktory
W swoim rozwoju winien przyjac kazdy terapeuta, by moc skutecznie
realizowaé stawiane przed nim zadania.

Relacja terapeutyczna oparta jest na systemie wartosci, ktory
wplywa na przebieg procesu terapeutycznego. Terapeuta nie moze
narzuca¢ wlasnego systemu wartosci, przekonywacé ani perswadowac,
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ale pozwala¢ pacjentowi na dokonywanie wlasnych wyborow, w at-
mosferze szacunku, ktory przejawia si¢ w respektowaniu prawa pa-
cjenta do wyboru wartoéci fundamentalnych i drugorzednych. Kwestia
wplywu systemu wartosci terapeuty na klienta ma rowniez implikacje
etyczne. Cele i metody terapeutyczne sq wyrazem filozofii zycia, jakg
przyjmuje terapeuta. Chociaz terapeuci nie powinni wprost uczy¢ klien-
tow ani narzucac¢ im jakis konkretnych wartosci, wprowadzajq jednak
pewngq filozofie terapii, ktora jest w ostatecznych rozrachunku filozofig
zycia [Corey, 2005, s. 44]. Nie jest mozliwe, by terapeuta byl zupel-
nie neutralny w kwestii wartosci w relacji terapeutycznej. Dylematy
zwigzane z konfliktem wartosci prezentowanych przez pacjenta i po-
siadanych przez terapeute moga stanowi¢ przeszkode w nawigzaniu
wlasciwej (sprzyjajacych terapii) relacji terapeutycznej. Dlatego war-
to dazy¢ do okreslenia wlasnego modelu pracy, w ktérym terapeuta
odsunie na bok wlasny system wartosci lub tez zdecyduje sie na wy-
wieranie wptywu w kierunku zaakceptowania przez pacjenta prefe-
rowanej przez niego aksjologii, ryzykujac tym samym niemoznosé
realizacji zakladanych celow.

Terapeuta w relacji terapeutycznej przez cate swoje zycie zawo-
dowe bedzie zmagal si¢ z problemami natury etycznej. Wymagaja
one podejmowania decyzji zwigzanych z koniecznoscig stawiania po-
trzeb klienta nad potrzeby wlasne, podejmowania decyzji zgodnych
z interesem pacjenta, przyjmowania i przekazywania mu informacji
z zachowaniem zasady poufnosci, niewchodzenia w zwiazki z pa-
cjentem, uznawania wartosci i postaw oraz unikania narzucania wta-
snych, dokumentowania i gromadzenia wszystkich informacji, dbania
o zgodnos¢ wlasnych zachowan z oczekiwanymi, wykorzystywania
wszelkich mozliwych srodkéw stuzacych pacjentowi zgodnie z tren-
dami naukowymi, kulturowymi i spotecznymi.
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Psychoterapia w resocjalizacji

* ok Kx

Dla wiekszosci moich wychowankéw rozmowa z psychologiem
stanowi pewne wyzwanie. Cze¢$¢ z nich miala okazje rozmowy psycho-
logicznej przy okazji opiniowania w OZSS czy tez w poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej, co nie oznacza, ze rozmowa z psychologiem
nie jest dla nich wyzwaniem bedacym efektem pewnej stygmatyzacji
i stereotypu, ktorymi naznaczona jest osoba korzystajaca ze wsparcia
specjalisty. Chlopcy, ktorzy radzili sobie bez wsparcia psychologiczne-
go, nie biorg pod uwage mozliwosci wsparcia terapeuty. Nie do konca
wierza w efekty rozmoéw, ktorych obawiaja sie takze ze wzgledu na prze-
konanie, iz moga ujawni¢ informacje naruszajace ich prywatnosé¢ czy
tez odkrywajace jakas trudnosc, ktora jest dla nich wstydliwa. Obawa
przed wizyta u psychologa wydaje si¢ wiec nieco naturalna i warto wio-
zy¢ troche wysiltku, by zacheci¢ wychowanka do odwiedzenia gabinetu
psychologicznego, by byta to dla niego wizyta bezpieczna, oparta na ak-
ceptacji nowej sytuacji, w ktorej potrafil sie odnalez¢. Duza w tym rola
samego psychologa, ale takze sprzyjajacego klimatu, wytworzonego
w placowce, zachecajacego wychowankéw do wizyty i udzialu w se-
sjach terapeutycznych.

Poczatki Huberta w placowce cechowaly nerwowos¢ i pobudzenie
emocjonalne. Chlopiec ewidentnie nie radzil sobie z nowg dla siebie rze-
czywistoscia. Jego problemy w nawigzywaniu relacji z innymi chiopca-
mi mialy wplyw na jego nastrdj i zachowanie, ktére charakteryzowaty
wycofanie, lek, ale takze gwattownos$¢ i wybuchowo$¢ oraz ptacz i nego-
wanie wszystkiego, co w jakikolwiek sposob dotyczyto chlopca.

— Hubert, co sie dzieje? - spytatem, widzac go skulonego w kacie
korytarza. Odpowiedzia byla cisza, a chlopiec jakby jeszcze bardziej
skryl sie w sobie. — Hubert, czy mozesz spojrze¢ na mnie? Nie jestem
twoim wrogiem, chce wiedzied, co sie dzieje i jak ci pomoc.

Dotknatem chlopca za rami¢. Wzdrygnat sie, cho¢ nie zrzucit reki.
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- Wiesz, mam propozycje. Mam chwile. Zapraszam cie do siebie do
gabinetu. Korytarz to nie jest dobre miejsce, a chcialbym z toba poroz-
mawia¢ moment. Prosze cie. To nie jest inwazyjne Hubert, a moze uda
nam sie rozwigza¢ problem, ktéry ewidentnie cie trapi.

Hubert wstal. Kiwnat glowa i ruszyl za mna. Kiedy juz bylismy
na miejscu, Hubert jakby sie nieco ozywil.

- Hubert, wiem, ze nie jest to miejsce, w ktérym chciale$ sie zna-
lez¢. Widze i rozumiem twoje emocje. Wszyscy chlopcy, ktorzy trafiaja
po raz pierwszy do placowki, nie przyjezdzaja tu z wlasnej woli. I jestem
przekonany, ze tak samo jak ty, czujg zlos¢, ze wbrew sobie zostali tutaj
doprowadzeni. Nie zmienisz tego w najblizszym czasie. Na opuszcze-
nie placowki musisz zapracowac. Im szybciej to zrozumiesz i zaczniemy
wspolpracowaé, tym szybciej moze okazac sie, ze zastosowany wobec
ciebie srodek wychowawczy moze zosta¢ zawieszony czy wrecz zdjety.
Rozumiesz mnie? - spytalem

Hubert kiwnat gtowa.

— Trudno ci sie odnalez¢ u nas? - spytalem, cho¢ raczej bylo to
stwierdzenie. — Czy jest co$, co mogloby ci pomdc? Co mogliby$my zro-
bi¢ dla ciebie, by$ chociaz troche zaakceptowal to miejsce.

- Nie chce tu by¢. — Po raz pierwszy tego dnia usltyszalem, jak
Hubert wydaje z siebie glos.

— To wiem, Hubercie, i nie dziwie ci sie.

- To jakie$ popieprzone miejsce — rzucit rozgoryczony.

— Rozumiem, ze nie czujesz si¢ tu dobrze. Pewnie z twojej perspek-
tywy tak to wyglada. — Spojrzalem na chlopca. — Nie bede cie przeko-
nywal, Ze wszystko ma swoje i jasne, i ciemne barwy, ale moze warto
poszukac¢ jakichs$ pozytywow, ktore pomogg ci dostrzec chociaz drobne
zalety? Bedzie ci latwiej odnalez¢ sie w osrodku.

Hubert wzruszyl ramionami. Negatywizm rzeczywistosci z jego
strony byl w tym momencie bardzo silny. Chlopiec bardzo mocno za-
mknat sie przed tym, co go otaczato.

— Hubert! Chcialbym, zeby$ pogadat z panem Lukaszem. Mysle,
ze moze pomoglby ci inaczej patrze¢ na sytuacje, w ktorej sie znalazles.
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Moze udatoby si¢ wam wspoélnie poszukaé¢ jakich$ konstruktywnych
rozwigzan, ktére pomoglyby ci odnalez¢ sie w tej nowej dla ciebie roli.

— Pan Lukasz? A kto to? — spytat chiopiec.

—Rozmawiale$ z nim po przyjezdzie. To nasz psycholog. Chtopcy cze-
sto z nim rozmawiaja — dodalem, widzac, ze chlopiec nabiera powietrza.

— Nie jestem jaki$ psychiczny! - rzucil w moim kierunku wyraznie
zaniepokojony.

- A kto to sugeruje, Hubercie? Nie wysytam cie do psychiatry, tylko
do psychologa. Prosze cie, bys porozmawial z panem Lukaszem na temat
tego, co zrobi¢, by tatwiej byto ci zafunkcjonowaé w osrodku. Nie bedzie
ci leczyt glowy, bo nie ma takiej potrzeby. Mam nadzieje, ze tak jak inni
chiopcy, korzystajac z jego pomocy, znajdziesz sposob na siebie. Jestem
tez przekonany, ze latwiej ci bedzie tez poradzi¢ sobie ze ztoscia i lekiem.

- Niczego sie nie boje! — Chlopiec spojrzat mi hardo w oczy.

— Ok, Hubert. W takim razie nie z lekiem, ale z twoimi emocjami,
ktore dzisiaj nie pozwalaja ci na pojscie na zajecia szkolne i powodu-
ja, ze siedziales w kacie korytarza. Skoro nie boisz sie niczego, to nie
boisz sie pogada¢ z psychologiem o tym, jak moglbys lepiej zafunkcjo-
nowa¢ w placowce, by nie robi¢ sobie tylow i jak najszybciej znalezé
droge do powrotu do domu i najblizszych. Bo przeciez nie boisz sie.

- USmiechnalem si¢ prowokacyjnie.

* k%

Kiedy kilka godzin p6zniej widzialem Huberta na korytarzu stojace-
go i rozmawiajacego z innym wychowankiem, na jego twarzy dostrze-
glem zupelnie inne emocje niz te, ktére widoczne byly rankiem.

—Ide do Lukasza. Ciekawy jestem, jak przebiegla rozmowa i co z niej
wyniklo. Chyba nie bylto najgorzej. - Pomyslalem, udajac sie w kierunku
gabinetu psychologa.

* k%

Czlowiek w dokonywanych przez siebie wyborach w duzej mierze
kieruje sie informacjami nabytymi w trakcie wiasnego rozwoju, ob-
serwacji i analizy otaczajacej go rzeczywistosci i zachodzacych w niej
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zjawisk. Informacje te sa niezbedne do przetrwania fizycznego i spo-
teczno-emocjonalnego, jak rowniez adaptacji do rzeczywistosci w zgo-
dzie z wlasnymi przezyciami wewnetrznymi i swoim prawdziwym ja
[za: Preston, 2005]. Samowiedza i struktura ja czlowieka majg zatem
istotne znaczenie w regulacji jego zachowania i w procesie uczenia sie
(rozwoju) na drodze nabywania nowych do$wiadczen.

W trakcie procesu rozwoju czlowiek narazony jest na wiele sytu-
acji, ktére moga naruszy¢ harmonijnos¢ tego procesu, tj. pojawienie
sie btedow i zaklocen, ktore stanowig bezposrednig przyczyne wyste-
powania zachowan $wiadczacych o nieprzystosowaniu sie badz pro-
blemach w przystosowaniu. Psychoterapia to zespdt dziatan, ktorych
celem jest poprawienie stanu psychicznego pacjenta, jego funkcjonowa-
nia, metodami psychologicznymi nieinwazyjnymi [Siemionow, 2011,
s. 69]. Metody te oparte sg przede wszystkim na kontakcie miedzyludz-
kim, w efekcie ktorego osoba zmagajaca sie z réznorodnymi problema-
mi odczuwa poprawe dobrostanu i zdrowia psychicznego, skuteczniej
radzi sobie z dokuczliwymi zachowaniami, przekonaniami, obsesjami,
mys$lami i emocjami, nabywa nowych kompetencji pozwalajacych jej
na rozwdj relacji i umiejetnosci spotecznych. Interakcja psychotera-
peutyczna zachodzi pomiedzy dwoma (lub wiecej) osobami, z ktérych
jedna (pacjent) szuka wsparcia i pomocy w rozwigzaniu dreczacego
go problemu, a druga (terapeuta) zapewnia warunki do zmniejszenia
poziomu odczuwanych dolegliwosci [za: Garfield, 1980].

Psychoterapeutyczna pomoc psychologiczna ma bardzo dtugq hi-
storie. Za dogodny punkt wyjscia mozna by uznaé dzieto Arystotelesa
(384-322 p.n.e.), ktory podkreslat role katharsis w tragedii, komedii
i w ogdle w sztuce wywotywania i tagodzenia stanéw emocjonalnych
[Kazdin, Weisz, 2006, s. 3]. Formalnie wyodrebnienie sie psychoterapii
jako obszaru badan teoretycznych i klinicznych nastgpilo na poczatku
poprzedniego wieku wraz z ustanowieniem psychologii jako samo-
dzielnej nauki. Mozna stwierdzi¢, ze psychoterapia wyrosta bezpo-
$rednio z prob interwencji podejmowanych wobec 0s6b wykazujacych
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problemy w funkcjonowaniu umystowym i problemy zwiazane z przy-
stosowaniem spolecznym [za: Freedheim, 1992].

Celem interakcji terapeutycznej jest zmiana uczué, mysli, postaw
lub dziatan osoby, ktora szukata terapii bqdz zostata do niej skfoniona
[Kazdin, Weisz, 2006, s. 3]. Sposéb prowadzenia relacji pomiedzy pa-
cjentem (pacjentami) a terapeuta okreslony jest najczesciej warunkami
bedacymi efektem porozumienia sie pomiedzy nimi. W efekcie psy-
choterapii winna nastapi¢ zmiana przystosowania i funkcjonowania
jednostki w sferze intra- i interpersonalnym, reedukacja zachowan
nieprzystosowawczych i innych psychicznych oraz fizycznych jej
niedomagan. Celem jest rowniez usuniecie objawdéw psychicznych
zglaszanych przez pacjenta lub osoby przebywajace w jego otocze-
niu (zadaniem terapeuty jest uwolnienie pacjenta od tych objawow
oraz pomoc w przywroceniu prawidtowych czynnosci zyciowych,
w tym likwidacja symptoméw wywolujacych te zaburzenia). Do ka-
talogu zadan stojacych przed psychoterapia nalezy takze reedukacja,
resocjalizacja, reorganizacja, restrukturalizacja, rozwoj lub integracja
osobowosci pacjenta. Terapeuta dokonuje analizy przyczyn zaburzen
pacjenta, organizuje i koordynuje proces zmian nastepujacych w jego
osobowosci, prowadzacych do zwigkszenia stopnia jego adaptacji
spotecznej, zdefiniowania i uaktywnienia pacjenta w dazeniu do re-
alizacji celow zyciowych [za: Kratochvil, 2003]. Niezaleznie od przy-
jetych celow psychoterapii istotne jest zindywidualizowane podejscie
do pacjenta, uwzgledniajace jego potencjat i poziom funkcjonowa-
nia intelektualnego.

Psychoterapia obejmuje grupe interwencji psychospolecznych,
a z definicji wyklucza te wykorzystujace do zmiany zachowania $rodki
biologiczne, medyczne, edukacyjne, kulturowe i inne, ktére moga wy-
wiera¢ wplyw terapeutyczny, lecz nie stanowig istoty psychoterapii.
W zaleznoéci od teorii psychologicznych, na podstawie ktorych poszu-
kuje si¢ zrozumienia cztowieka, jego rozwoju i wystepujacych w nim
zaburzen, a wiec odmiennego postrzegania ludzkiej natury i zachowa-
nia, formuluje sie r6zne nurty psychoterapeutyczne, okreslane mianem
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orientacji psychoterapeutycznych [za: Siek, 1993]. Obecnie wyrdznia
sie nastepujace orientacje terapeutyczne:

1. Orientacja dynamiczna — psychoanaliza i jej pochodne, gdzie
podstawowym zalozeniem jest odkrycie nieSwiadomych przezyc,
odreagowanie ich i wglgd w nie.

2. Orientacja poznawczo-behawioralna — podstawowe zalozenie tej
grupy dotyczy tego, ze zachowanie jest czynnosScig wyuczong,
a jednoczesnie wraz z rozwojem czltowieka coraz wiekszq role od-
grywajq struktury poznawcze, systemy przekonan i pamiec¢ do-
Swiadczen spotecznych.

3. Orientacja humanistyczna — istotne w tej grupie metod terapeu-
tycznych jest to, by stworzy¢ warunki ludziom z zaburzeniami
i problemami egzystencjalnymi do swobodnego rozwoju, samore-
alizacji, do pozytywnej zmiany ich jakosci zycia.

4. Orientacja systemowo-interakcyjna — stosunkowo nowy zbior
koncepcji terapeutycznych, przyjmujqgcych zalozenie, ze u zZrodet
wszelkich zaburzen czlowieka lezq jego kontakty interpersonalne,
a wlasciwie ich patologia, zatem celem terapii jest poprawa oraz
usuniecie wszelkich barier w interpersonalnym funkcjonowaniu
Jjednostki [Siemionow, 2011, s. 69-70].

Przebieg procesu psychoterapeutycznego wiaze sie z koniecznoscia
dbania o jego poszczegdlne elementy. Pierwszym z nich jest nawigza-
nie wlasciwego kontaktu z pacjentem. Z. Freud nazywa ten kontakt
~Wspolpraca psychoterapeutyczna”, uznajac go za niezbedny warunek
podjecia leczenia i rozwigzania probleméw pacjenta [za: Freud, 1982].
Kontakt ten oparty jest na poczuciu bezpieczeristwa i obopolnym zaanga-
zowaniu pacjenta i psychoterapeuty [Trzebinska, 2002, s. 111]. Wymaga
pozytywnego nastawienia, partnerstwa, wspoélodpowiedzialnosci
za przebieg sesji terapeutycznej, zaangazowania w sprawy pacjenta
(takze emocjonalnego w przypadku psychoterapii skoncentrowanej
na osobie). Kontakt terapeutyczny ma za zadanie umozliwi¢ pacjen-
towi zrozumienie istoty podejmowanych dzialan, zalozen stosowanej
metody psychoterapeutycznej i zasad pracy, co w konsekwencji winno
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zacheci¢ go do zaakceptowania stylu pracy i przezwyci¢zenia poten-
cjalnych watpliwosci towarzyszacych podejmowaniu decyzji o uczest-
nictwie w psychoterapii.

Kontakt psychoterapeuty i pacjenta zachodzi w okreslonym kon-
tekscie spotecznym (wiek, ple¢, role spoleczne, wspolnoty religijne
itp.), ktory moze utrudnia¢ badz ulatwia¢ nawiazanie kontaktu. W za-
leznosci od podejscia do procesu psychoterapeutycznego kontekst spo-
teczny mozna podnosi¢ do rangi istotnego elementu podkreslajacego
poczucie wspdlnotowosci (np. poprzez odwotywanie sie do wspdlnych
doswiadczen, wartosci, symboli), ulatwiajac tym samym komunikacje
i empatyczno$é relacji, lub tez mozna obnizy¢ znaczenie kontekstu
spotecznego, unikajac potencjalnego pojawienia sie probleméw wyni-
kajacych z réznic. Psychoterapeuta moze rowniez pokusic sie o stwo-
rzenie nowego kontekstu, odbiegajacego od typowego dla pacjenta
srodowiska spotecznego.

Podjecie dziatan psychoterapeutycznych musi by¢ poprzedzo-
ne wstepng diagnozg (etap pierwszy procesu), poglebiang o zebrane
i poddane klasyfikacji informacje gromadzone przez caly proces psy-
choterapii. Wstepne rozeznanie diagnostyczne ma poméc w uzyskaniu
odpowiedzi na pytania dotyczace zasadnosci podjecia psychoterapii
i przyjecia okreslonej strategii postepowania. Rozmaite podejscia psy-
choterapeutyczne znacznie rozniq sie co do sposobow dokonywania wstep-
nej diagnozy, jednakze generalnie mozna przyjgc, ze brane sq pod uwage
trzy zagadnienia: zZrodlo zaburzen przejawianych przez pacjenta, rodzaj
zaburzen oraz rodzaj motywacji sktaniajqcej pacjenta do podjecia psy-
choterapii [Trzebinska, 2002, s. 116].

Kolejnym etapem psychoterapii jest zawarcie kontraktu psychote-
rapeutycznego, tj. umowy dotyczacej przebiegu relacji terapeutyczne;.
Umowie podlega cel psychoterapii oraz ustalenie form pracy psycho-
terapeutycznej. Kontrakt moze mie¢ forme¢ ustnej umowy, choc¢ nie-
kiedy niektore jej elementy moga zostac spisane. Strong kontraktu sg
wszyscy uczestnicy terapii, takze osoby towarzyszace lub sprawujace
role opiekuna osoby uczestniczacej w psychoterapii. Kontrakt okresla
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status i role kazdej osoby oraz zasady i formy podjetej wspolpracy. Ma
za zadanie zapewni¢ optymalne warunki do rozpoczecia psychotera-
pii, pozwoli¢ na eliminowanie zakl6cen oraz uporzadkowac wzajemne
oczekiwania psychoterapeuty i pacjenta, zwiekszajac tym samym jego
motywacje do uczestnictwa w procesie psychoterapeutycznym [za:
Enright, 1987].

Dynamika procesu psychoterapeutycznego zalezy od gotowosci
pacjenta do zmiany, przetamania jego strategii obronnych i ostabiania
tendencji do ich uaktywniania. Odblokowanie pacjenta i pozwolenie
mu na przezywanie uczuc i emocji staje si¢ punktem wyjscia do pod-
jecia dziatan leczniczych i wygaszajacych problemy [za: Lowen, 1976].

Praca nad problemami jest zasadniczg czeScig procesu psychote-
rapeutycznego. Na tym etapie procesu moga pojawic si¢ przeszkody
(trudnosci) zwigzane z niedotrzymywaniem kontraktu, pojawieniem
sie zbednych (zaklocajacych przebieg psychoterapii) elementéw emo-
cjonalnych powodujacych wypadanie pacjentow z psychoterapii.
Wsrod wielu hipotez dotyczacych przyczyn rezygnacii z psychoterapii
wskazuje sie na przebieg procesu (zbyt mato lub zbyt mocno inten-
sywny), a wiec brak wiary w zmiane lub zbyt duzo bodzcow, z ktérymi
pacjent nie jest w stanie sobie poradzi¢. W kazdym razie, niezaleznie
od réznego rodzaju okolicznosci, odpowiedzialnosé za porazke procesu
zawsze w jakiej$ czeSci winien wzia¢ na siebie psychoterapeuta.

Zakonczenie procesu psychoterapii stanowi podsumowanie efektow
i ulatwienie przeniesienia tych efektow na sytuacje pozaterapeutyczne
[Trzebinska, 2002, s. 134]. Zwykle moment zakonczenia terapii okre-
slony jest w kontrakcie, zwigzany jest on z uzyskang zmiang i mozliwo-
Scig wykorzystania nabytych doswiadczen w realnym Zyciu pacjenta.
Istnieje rowniez podejécie psychoterapeutyczne zaktadajace stopniowe
wycofywanie sie terapeuty z zycia pacjenta, zmniejszanie stopnia in-
tensywnosci pracy, czestotliwosci spotkan, zastepowanych takze kon-
taktami np. telefonicznymi.

Szczegdlnym rodzajem terapii jest psychoterapia dzieci i mlodzie-
zy. Wyzwania z nig zwigzane wplywajg na prowadzenie oraz oceng
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leczenia oraz majq bezposrednie implikacje dla badan teoretycznych.
Najistotniejsze z nich dotyczq identyfikacji probleméw uzasadniajqcych
terapie, oceny funkcjonowania dziecka, ukierunkowania terapii oraz
kwestii zwigzanych z udziatem dziecka oraz jego rodziny w procesie te-
rapeutycznym [Kazdin, Weisz, 2006, s. 11]. Te specyficzne elementy
wyodrebnity sie stosunkowo niedawno, a poczatek historii zastosowan
psychoterapii w leczeniu zaburzen dzieci i mtodziezy wiaze sie¢ z pra-
cami Z. Freuda i jego psychoanalizy ,malego Hansa” [za: Freud, 1982].
Prowadzone na przestrzeni czasu badania pozwolily na okreslenie
dwoch podstawowych zasad prowadzenia psychoterapii dzieci i mto-
dziezy, tj. uwzglednienia kontekstu rozwojowego i kontekstu rodzin-
nego. Rozpatrywanie zaburzen rozwoju u dzieci i mtodziezy oraz ich
terapii w kontekscie rozwoju oznacza, ze zaréwno patologia, jak i tera-
pia odnoszone sq do wiedzy o prawidtowosciach i mechanizmach rozwoju
dziecka [Zalewska, Schier, 2006, s. 358]. Rozumienie tych nieprawi-
dlowosci ma charakter normatywny (istotg jest wskazanie deficytow,
a konsekwencjg ich wyréwnywanie) oraz jakosciowy (wskazanie za-
burzen rozwoju i przeciwdzialanie mechanizmom ich powstawania).
Oba te kierunki myslenia taczy koncepcja psychoterapii rozwojowe;j
(zorientowanej na rozwoj), ktora opiera sie na wspotczesnych odkry-
ciach, dotyczqcych presymbolicznych poziomdw adaptacyjnego i zabu-
rzonego funkcjonowania osobowosci, wzrostu rozumienia znaczenia faz
rozwoju przez okres catego zycia oraz obserwacji biologicznych aspektow
formowania symptomoéw i charakteru [Greenspan, 1999, s. 1].
Do podstawowych zasad psychoterapii rozwojowej naleza:
« odwolywanie sie do naturalnych tendencji i zainteresowan
pacjenta;
« uwzglednienie stopnia rozwoju pacjenta;
« pomoc w osiggnieciu zmiany w poziomie rozwoju, ktorego pa-
cjent nie osiggnal zgodnie z oczekiwaniami (norma rozwojowa);
» wspieranie asertywnosci i samowystarczalnosci pacjenta po-
przez jego aktywizacje w procesie uczenia sie [za: Zalewska,
Schier, 2006].
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Powyzsze zasady stanowia paradygmat interwencji terapeutycz-
nych, z ktérego wynika koniecznos$¢ stosowania okreslonego rodzaju
interwencji terapeutycznej. W przypadku patologii opartej na konflik-
cie wewnetrznym istota procesu terapeutycznego jest odkrycie zna-
czenia tego konfliktu (dzialania terapeutyczne wymagajg interpretaciji
znaczenia przyczyn), za§ w przypadku konfliktu bedacego efektem
deficytu strukturalnego koniecznos¢ odkrycia wzajemnego wplywu
czynnikow wywotujacych konflikt (dziatania terapeutyczne wymagaja
podjecia pracy o charakterze afirmacyjnym, czyli stymulujacym roz-
woj) [za: Killingmo, 1995].

Realizacja dziatan z zakresu psychoterapii dziecii mtodziezy wymaga
zatem identyfikacji probleméw wywotujacych odchylenia od prawidlo-
wego funkcjonowania. Sposrod problemow spotecznych, emocjonalnych
i behawioralnych przedmiotem terapii sq najczesciej zachowania ekster-
nalizowane (np. zachowania opozycyjne, antyspoteczne, nadpobudliwosc)
oraz zinternalizowane (Igk, depresja, wycofanie). Objawami rozpoznanych
zaburzen sq np. leki, bojki z rowiesnikami, klamstwa, trudnosci z koncen-
tracjg uwagi i wycofanie spoleczne [Kazdin, Weisz, 2006, s. 12]. Trzeba
mie¢ $wiadomosc, ze znaczna cze$¢ wystepujacych problemow jest ele-
mentem prawidiowego rozwoju, co w pewnym sensie moze stanowic¢
trudno$¢ w podjeciu decyzji o tym, kiedy konieczne jest rozpoczecie
terapii. Wiele z tych niewlasciwych zachowan znika wraz z rozwojem
i socjalizacjg dziecka. Dlatego tez duzym wyzwaniem dla terapii dzie-
ci i mtodziezy jest dokonanie rozstrzygniecia, ktore z cech (jakoscio-
wych i/lub ilosciowych) $wiadcza o nieprzystosowaniu, a ktore jeszcze
o mieszczeniu sie w zakresie normy w danym okresie rozwojowym.

Ocena dysfunkcji to jedna z najtrudniejszych czynnosci zwigza-
nych z decyzja o podjeciu dziatalnosci psychoterapeutycznej. Zrédta
informacji pozyskane w drodze wywiadu osobistego (relacji wlasnej),
przeprowadzonego wsrod dzieci mtodszych niz piecioletnie, uznaje sie
za niewiarygodne. Wiarygodno$¢ dziecka wzrasta wraz z jego wiekiem
i uznaje sie, ze dopiero dziecko w wieku 8-9 lat (lub starsze) moze by¢
wiarygodnym zrédlem informacji [za: Mash, Terdal, 1997].
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Podstawowym zrodlem wiedzy dotyczacym funkcjonowania dziec-
ka sg jego rodzice, choc¢ trzeba pamietac, ze takze informacje pocho-
dzace od nich moga powodowac okreslone problemy interpretacyjne.
Szumy informacyjne moga wynikaé¢ z postaw rodzicow, przywiagzania
do dziecka, norm i warto$ci wyznawanych przez nich, ale takze kon-
fliktow pomiedzy nimi, choréb (lekow, depresji) cztonkéw rodziny itd.
Wiarygodnosc relacji rodzicow na temat odchylen wtasnych dzieci obni-
za zatem kultura rodzicow, ich dysfunkcje i bez wqtpienia inne czynniki
wptywajqce na ich osqd [Kazdin, Weisz, 2006, s. 14]. Dlatego tez w celu
oceny stopnia odchylenia dziecka od normy potrzebne sg informacje
pozyskane z wielu Zrodet i ré6zne metody ich weryfikacji. Dotyczy to
takze oceny zmiany zaistnialej w efekcie podjetych dzialan terapeu-
tycznych. Dzialania te wymagaja uwzglednienia czynnikéw kontek-
stowych wynikajacych z uzaleznienia dziecka od oséb dorostych,
podatnosci na ich wplywy i stopnia kontroli nad dzieckiem. Czynniki
kontekstowe moga mie¢ wplyw na sama decyzje o podjeciu terapii, ale
takze jej przebieg i uzyskane efekty. Na przyklad, jesli chodzi o mto-
dziez dorastajaca, mierzaca sie z problemami niedostosowania spo-
tecznego, niesprzyjajace warunki socjoekonomiczne, psychopatologie
i zaburzenia emocjonalne rodzicow czy tez konflikty matzenskie mogg
wplynac¢ na zakres poprawy i czas, w jakim sa one zdolne si¢ utrzymac
[za: Kazdin, 2001]. Dlatego tez czesto adresatem dzialan psychotera-
peutycznych winni by¢é rowniez rodzice (rodzina, rodzenstwo) lub inne
doroste osoby majace wpltyw na rozwdj dziecka (w tym takze nauczy-
ciele, wychowawcy) — moze tu chodzi¢ o udzial tych os6b w sesjach te-
rapeutycznych z dzieckiem, indywidualne spotkania lub prowadzenie
interwencji, np. w szkole, klasie.

Kontekst i jego wplyw na dzieci i mlodziez zmienia si¢ w ciggu
rozwoju. W przypadku dzieci mtodszych bardziej zasadne wydaje sie
objecie szerokim leczeniem rodzicow, w przypadku dzieci starszych —
ich rowiesnikow. Z perspektywy teoretycznej postulat ten wydaje sie
tatwy do zrealizowania, z perspektywy praktycznej jest bardzo trud-
ny. Problemy te wynikaja takze z braku motywacji do uczestnictwa
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w procesie psychoterapeutycznym. Decyzja o udziale w leczeniu nie
moze by¢ efektem przymusu, ale dobrowolnej i $wiadomej decyzji
podmiotu relacji psychoterapeutycznej. Nie jest niczym dziwnym to,
ze dziecko dokonuje wyboru np. gry w pitke z kolegami niz udziatu
w sesji terapeutycznej. To wymusza na terapeucie koniecznos¢ stoso-
wania réznorodnych zabiegoéw, ktorych celem winno by¢ pozyskanie
dziecka dla terapii i podtrzymanie jego motywacji do udziatu w nie;j.
Wsréd dzieci opozycyjnych, agresywnych i antyspolecznych ryzyko
przerwania terapii jest wigksze, jesli wystepujg wspomniane wczesniej
niekorzystne czynniki kontekstowe [Kazdin, Weisz, 2006, s. 17]. U tych
dzieci istnieje zdecydowanie wiekszy opor, brak stabilnosci przymierza
terapeutycznego, wieksza niz u dorostych nietolerancja na negatywne
emocje mogace wystapi¢ w trakcie procesu psychoterapeutycznego
i podatnos¢ na wpltywy czynnikoéw kontekstowych oraz brak toleran-
cji na frustracje.

Dzieci i mlodziez (wykazujace objawy nieprzystosowania spolecz-
nego) wymagaja szczegdlnych zabiegéw, zaréwno na etapie diagnozy
zwigzanej z podjeciem decyzji o rozpoczeciu procesu psychoterapeu-
tycznego, pozyskania ich do udzialu w tym procesie, utrzymania mo-
tywacji do jego kontynuowania, jak i zachowania zmian uzyskanych
w jego efekcie.

Socjoterapia w resocjalizacji

* kK

Chlopcy siedzieli w kregu, naprzeciw siebie, obserwujac sie nawza-
jem. To nie byly pierwsze ich zajecia, ale ten sposob pracy grupowe;j za-
wsze wywoluje u nich ciekawos¢ i pewne napiecie emocjonalne, bedace
efektem niewiadome;j ich najblizszej przysztosci. Ania z Monika, socjote-
rapeutki z placowki, zasiadly razem z wychowankami.
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— Jak minat dzien, chlopaki? Co spotkalo was dzisiaj milego? — Ania
rozpoczeta rundke na powitanie.

Chlopcy przyzwyczajeni do uczestnictwa w zajeciach jeden za drugim
dokonali krotkiej retrospekcji mijajacego dnia. Nie bylo zle. Generalnie
dzien wydawat sie by¢ catkiem udany.

- Ok. A co wam dzisiaj nie wyszlo? Chcialabym, zeby na to pytanie
odpowiedzieli tylko ci sposrod was, ktorzy poczuli sie dzisiaj z jakis przy-
czyn niefajnie.

Na sali zapadta krotka cisza, ktorg przerwat Hubert.

- No, ja mialem dzisiaj przypal. Poklocitem sie z Dominikiem i mie-
lismy mate spiecie.

— Tak? - spytata Monika, ktéra cho¢ wiedziata o zdarzeniu, prowo-
kowatla Huberta do przedstawienia wilasnej wersji zaistnialej sytuacji. —
Czy zechcesz powiedzie¢ cos wiecej? O co poszio? Jaki przebieg mialo to
male spiecie? Czym si¢ zakonczyto?

Hubert bez wiekszych oporow opisywal incydent, ktérego byt ini-
cjatorem. Sprzeczka pomiedzy chlopcami byla efektem wymiany zdan,
w trakcie ktorej Hubert w obecnosci innych zwyzywal kolege od fra-
jeroéw, popychajac go jednoczesnie na $ciane. Dominik zostal frajerem,
bo w opinii Huberta nie chciat sptaci¢ dtugu, jaki zaciagnat wobec niego.
A dtugi to honorowa sprawa.

— Hubert, opisz prosze, czego ten dlug dotyczyl? — Zaciekawita
sie Ania.

- Dlug to dlug, nie ma znaczenia, jaki — chlopiec zamknat dywagacje.

— Ok. Hubercie. Dlug to diug, chociaz mam watpliwosci, czy ten
sposob, w jaki zalatwiles sprawe dtugu, ma co$ wspoélnego z honorem,
o ktorym wspomniale§ — skwitowata Monika. — Chciatabym, zeby$my
porozmawiali o emocjach, ktére spowodowaly, ze pomiedzy wami wy-
buchta bojka, i czy mozna bylo jej zaradzi¢. Oczywiscie, jesli pozwolisz,
by to dzisiejsze zdarzenie z twoim udziatem mogtlo stuzy¢ nam wszystkim

za przyktad do dyskusji.
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— Jak pani chce. - Hubert wzruszyt ramionami. — Nic wielkiego si¢
nie stalo i nie wiem, czy jest o czym specjalnie dyskutowa¢. — Chlopiec
wyraznie staral si¢ bagatelizowac zdarzenie.

- Hubercie, nie chce dokonywaé zadnej oceny sytuacji, ani tym
bardziej twojego zachowania. Konsekwencja wydarzenia jest notatka
i informacja, ktéra pozostanie w twoich dokumentach. Nie wiem, jakie
decyzje zostana podjete wobec was dwoch. W tym momencie chciata-
bym, zeby$my sprobowali podyskutowac o tej sytuacji i by¢ moze uda
nam sie wyciagna¢ jakie$ wnioski z niej wynikajace. Rozumiesz?

- Tak. — Hubert nie wydawal sie by¢ jako$ specjalnie przejety
sytuacja.

- Ok. — Monika zakonczyla wyjasnianie wychowankowi towarzy-
szacych jej intencji. — Chlopaki, sytuacja, o ktorej dzisiaj rozmawiamy;,
zostala wywolana okre$lonymi emocjami, jakie towarzyszyly jej uczest-
nikom. Jak styszelismy, sprzeczka miata charakter honorowy i powstata
wskutek emocji, ktore wywolaly okreslone reakcje obu chlopcow. Jak
mysSlicie, jakie emocje towarzyszyly Hubertowi? Hubert, a ciebie popro-
sze, by$ zastanowit sie i na koncu podzielit sie wlasnymi odczuciami. Jesli
oczywiscie zechcesz nam o nich opowiedzie¢. Podzielcie, prosze, kartke
papieru na pét i wypiszcie emocje, jakie w waszym przekonaniu towa-
rzyszyly koledze.

Chlopcy przystapili do pracy. Kartki dosy¢ szybko zapehily sie pro-
pozycjami. Po uplywie kilku minut Ania poprosita ich o odczytanie zapi-
skow z kartek. W tym czasie Monika zapisywala propozycje na tablicy,
zaznaczajac jednoczesnie te, ktore pojawialy sie najczesciej. Wsrod nich
znalazly sie zlo$¢ i gniew, na ktore wskazal kazdy z obecnych na zaje-
ciach wychowankow.

- Hubert! Czy mozesz nam powiedzie¢, jakie emocje odczuwates?

Hubert nie zastanawiat sie dtugo.

- Bylem i jestem wsciekly, bo temu frajerowi brakuje honoru, by
splaci¢ swoje zobowigzania.
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- Jak zauwazyles$, wszyscy stwierdziliSmy, ze zto$¢ i gniew sg natu-
ralnymi emocjami w tej sytuacji. Nikt nie zanegowal tego, Ze mogles sie
tak czuc.

- Zlos¢ i gniew wywolaly u ciebie zachowanie. Jak je nazwiesz,
Hubercie? Co dzigki niemu osiagnates?

- Dostat w teb i pokazalem mu, Ze jest frajerem — niemal natychmiast
odpowiedziat chlopiec.

— A jakie$ inne konsekwencje takiego sposobu zatatwiania sprawy?
Potrafisz je wymieni¢?

Chlopiec milczat.

— No, ma przypat i notatke — rzucil jeden z chlopcow.

- No i teraz to Dominik na pewno nie odda ci tych papieroséw - rzu-
cit kolejny, spotykajac sie z karcacym wzrokiem Huberta.

— I Dominik to juz nie bedzie jego ziomem.

Glosy chiopcoéw pojawily sie niemal réwnoczesnie.

- Jak ci z tym jest, Hubercie? — spytala Monika.

Chlopiec nadal milczat.

- Nie musisz odpowiadac, jesli nie chcesz. A czy jeste$ zadowolony
z efektu, jaki uzyskate$?

Wychowanek spojrzal wokot i niechetnie wykrztusit.

— Nie, nie jestem zadowolony.

- Mam pytanie do wszystkich. Czy potraficie wskaza¢ pomyst
na inne rozwigzanie tej sytuacji?

Chlopcy spojrzeli po sobie. Zaden z nich nie odezwat sie.

- Kiedy$ mowitam wam o komunikatach asertywnych. Dobrze pa-
mietam? — spytala Ania.

Chlopcy pokiwali glowami.

- To przypomne. Cztery kroki — nazwanie wlasnych emocji (czuje),
wskazanie zachowania (kiedy ty), wskazanie konsekwencji (poniewaz)
i sformulowanie celu (chce).

Kiedy Ania przypominata chtopcom konstrukcje wypowiedzi aser-
tywnej, Monika zapisywata ja na tablicy.
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- Kto z was chcialby sformutowa¢ jaki$ komunikat asertywny, po-
stugujac sie ta konstrukeja?

— Jestem zty, ze wychowawca nie chce pusci¢ mnie na przepustke,
poniewaz staralem sie dobrze zachowywac¢ i chcialbym zeby to docenit?
- Podjat rekawice jeden z wychowankow.

— Doskonale. — Ania byta wyraznie zadowolona. — A teraz ten komu-
nikat skieruj do mnie.

— Jestem zly, Ze nie chce pani podpisa¢ przepustki, poniewaz stara-
fem sie poprawi¢ swoje zachowanie i chce, by pani docenita ten fakt.

Chlopcy kolejno podawali swoje propozycje.

— Hubercie. Czy zamiast metody piesci, ktorg juz wyprobowales,
chcesz sprobowac asertywnie skomunikowaé si¢ z Dominikiem? -
Monika spojrzata na chtopca. — Dasz rade, wierze w to — rzucila.

Chlopiec spojrzal na nia.

— Jestem na ciebie wscieklty Dominik, ze nie chcesz mi odda¢ dtugu.
Liczylem na to, ze nie bedziesz frajerem i oddasz mi to, co ci pozyczytem.

— Hubercie, a moze inaczej? Jesli nazwiesz Dominika obrazliwie,
wszystko inne przestanie sie liczy¢. To nie jest komunikat asertywny.
I mam wrazenie, ze o tym wiesz — dodata Ania.

— Dlug jest sprawg honorows. Jestem wsciekly, ze nie oddajesz mi
rzeczy, ktorag ode mnie pozyczyles. Liczylem na to, Ze udzielajac ci po-
zyczki, otrzymam z powrotem, to co ci pozyczylem. Wiecej ci nic nie
pozycze.

- Dobrze, Hubercie. Moze warto zakonczy¢ to stowami: Nie chce czu¢
sie zawiedziony, dlatego tez wiecej nic ci nie pozycze. Zastanowcie si¢ —
wtracita, zwracajac sie¢ do pozostatych chlopcow — ktore rozwigzanie sy-
tuacji, w ktorej znalazt si¢ Hubert, jest lepsze. To, gdy uderzyt kolege, czy
to, w ktorym uzyl asertywnego komunikatu? I nie chodzi tu o diug, kto-
rego zapewne nie odzyska, ale o wspomniane przez was konsekwencje.

Dyskusja pomiedzy chlopcami trwala jeszcze chwile. Generalnie
wynikalo z niej, ze bojka niczego nie zatatwita. Spowodowata tylko no-

tatke i pordznita chlopcow. Komunikat asertywny w opinii uczestnikow
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zaje¢ mogt wywola¢ emocje Dominika, takie jak wstyd czy chocby
zaklopotanie.

- Mam dla was bardzo prostg propozycje na uspokojenie emo-
cji. Takze takich, jakie towarzysza nam w trudnych sytuacjach.
Chcecie sprobowac?

Chiopcy kiwneli glowami.

Monika wstata z krzesta, proszac pozostatych o to samo. Nastepnie
spokojnym, nieco wyciszonym glosem wydawata komunikaty. - Wolno
wciagaj powietrze nosem (w tempie raz — dwa — trzy — cztery) i powoli
wypuszczaj ustami. Wykonaj dziesie¢ takich oddechéw. Jesli nadal po-
zostajesz wewnetrznie spiety, a w glowie klebig ci sie chaotyczne mysli,

powtdrz ¢wiczenie.

Metody socjoterapeutyczne to jedne z podstawowych form pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej uczniom ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. W sensie psychologicznym socjoterapia
to organizowanie Srodowiska spolecznego pacjenta w tym kierunku, by
w mozliwie duzym stopniu sprzyjato wyzdrowieniu i utrzymywaniu zdro-
wia chorego z osobami z otoczenia spolecznego (inni chorzy, personel me-
dyczny, najblizsi) dla przebiegu procesu leczenia [Szewczuk, 1979, s. 274],
za§ w ujeciu pedagogicznym socjoterapia jest jednym ze sposobow ta-
godzenia lub eliminowania negatywnych norm i obyczajow w zachowa-
niach spotecznych bqdz spolecznie niepozgdanych [Okon, 1981, s. 278].
W resocjalizacji socjoterapie traktuje si¢ jako metode eliminowania
zachowan dewiacyjnych i przestepczych u dzieci i mlodziezy wykolejo-
nej spolecznie, wychowawczo i przestepczo poprzez zastosowanie terapii
grupowej umozliwiajqcej zajscie procesu socjoterapeutycznego [Sakowicz,
2006, s. 131]. Zaliczana jest ona do proceséw psychokorekcyjnych,
ukierunkowana jest na korekte zaburzen w zachowaniu oraz pokony-
wanie problemoéw osobistych i trudnosci zyciowych [Jaworska, 2004,
s. 403]. Resocjalizacyjny walor socjoterapii wynika z faktu, iz srodowi-
sko moze mie¢ dla osoby wadliwie przystosowanej zasadnicze znaczenie,
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mozna — wykorzystujgc zatozenia terapii humanistycznej — prowadzic ja
zbiorowo, w Srodowisku terapeutycznym, zwanym czasami spotecznoscig
terapeutyczng. Taki rodzaj terapii jest nazwany takze socjoterapiq [Pytka,
2001, s. 133].

Zasady pracy z mlodzieza niedostosowang spolecznie, szczegdlnie
w odniesieniu do socjoterapii, musza uwzglednia¢ cechy wystepujace
wsrdd tej grupy osob, ktore charakteryzuje:

« chléd uczuciowy — wyrazajacy sie w braku empatii, wspotczu-
cia, instrumentalnym traktowaniu innych oséb oraz zachowa-
niu agresywnym;

« impulsywnos$¢ - widoczna w zachowaniach implikowanych
pragnieniem zaspokojenia wilasnych popedéw i potrzeb, bez
wzgledu na jakiekolwiek konsekwencje;

« brak wgladu w siebie — co przejawia si¢ w braku potrzeby i mo-
tywacji do pracy nad sobg [za: Dzwonkowska, Kepka, 2010].

Istotg socjoterapii jest celowe organizowanie dziatan (doswiadczen

spolecznych) o charakterze korekcyjnym umozliwiajgcych zajscie proce-
su socjoterapeutycznego (zmiana sqdow o rzeczywistosci, sposobow zacho-
wan i odreagowanie emocjonalne) [Sawicka, 1999, s. 10]. Organizowana
jest w formie zaje¢ grupowych — oddzialtywanie na jednostke w grupie
iprzez grupe. Jej adresatami sg zaréwno dzieci, jak i mlodziez. Wazne jest
to, by grupa byla w miare jednorodna pod wzgledem wiekowym. Praca
ta metoda polega na rozpoznaniu determinantéw i przejawow zaburzen
zachowania oraz zaplanowaniu na ich podstawie adekwatnych oddzia-
tywan korekcyjnych (zmiana sposobu myslenia, zachowania, wyraza-
nia emocji w sposob konstruktywny). Celem zaje¢ winna by¢ terapia,
edukacja oraz rozw0j umiejetnosci i kompetencji. Wymiar terapeutyczny
zaje¢ powinien uwzgledniac korekte sposobu myslenia jednostki, zaburzen
zachowania oraz odreagowania emocjonalnego. Edukacja podczas zajec so-
cjoterapeutycznych to dostarczenie uczestnikom wiedzy na temat okreslo-
nego obszaru problemowego jednostki, ktory spowodowat zmiang myslenia
i zachowania. Rozwdj za$ powinien polega¢ na ksztattowaniu u uczestni-
kow zajeé socjoterapeutycznych takich umiejetnosci i kompetencji, ktore
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przyczyniq sie do ich lepszego funkcjonowania spotecznego, a tym samym
pomogqg w zmianie nastawienia emocjonalnego jednostki do otaczajgcej jg
rzeczywistosci [Bocian-Waszkiewicz, 2016, s. 149].

Struktura procesu socjoterapeutycznego obejmuje zmiane sagdow
poznawczych, zmiane wzorcow zachowan, a takze odreagowanie emo-
cjonalne [za: Strzemieczny, 1988]. Efektem procesu powinna by¢ ko-
rekta sposobu myslenia, postrzegania siebie i rzeczywistosci, zmiana
zachowania i odreagowanie negatywnych napie¢. W ramach ustruk-
turalizowanych spotkan grupowych skoncentrowanych na okreslone;
tematyce, adekwatnych do zdiagnozowanych obszaré6w problemowych,
realizowanych w formie réznorodnych éwiczen, zabaw, gier realizowa-
ne sg okreslone cele szczegdlowe podporzadkowane celowi gtéwnemu,
odpowiadajacemu zalozeniom programu socjoterapeutycznego.

W socjoterapii stosuje sie wiele metod, wérdd ktoérych na szczego6l-
na uwage zastuguja:

1. Trening umiejetnosci interpersonalnych, ktérego podstawowa
przestanka metodologiczng jest prze$wiadczenie, iz przyczyna
niewlasciwych zachowan niedostosowanych spolecznie jest
brak umiejetnosci nawigzywania optymalnych relacji inter-
personalnych. Zgodnie z teorig uczenia si¢ spolecznego celem
treningu interpersonalnego jest nabycie przez uczestnikow
umiejetnosci komunikowania sie, zwracania sie z prosba, kon-
struktywnego wyrazania wlasnych emocji i potrzeb, radzenia
sobie z niepowodzeniami, odrzuceniem, ignorowaniem, a takze
ksztaltowanie empatii, zyczliwosci, otwartosci, autentycznosci
w relacji z innymi. W trakcie treningu uczestnicy lepiej poznaja
siebie, dostrzegaja swoje mocne i stabe strony, uczac sie wyko-
rzystywac je w praktyce zycia codziennego.

2. Trening asertywnosci, ktorego gtéwnymi celami sg budowanie
zaufania i akceptacji drugiej osoby, szanowanie praw cztowie-
ka, wyrazanie wlasnych uczué, opinii, postaw (respektowanie
i szanowanie ich takze w drugiej osobie), przyjmowanie odpo-
wiedzialnosci za wlasne postepowanie i decyzje, ksztaltowanie
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umiejetnosci stawiania sobie konstruktywnych celéw, radzenia
sobie z presja grupy i odmawiania w sytuacji nacisku, rozwoj
samoswiadomosci i kontroli wlasnego zycia oraz budowanie
poczucia wlasnej wartosci.

3. Trening relaksacyjny, skupiajacy sie na wyciszeniu wewnetrz-
nych napie¢, rozwoju samoswiadomosci i wzbudzaniu refleksji
nad wlasnym zachowaniem. Relaksacja ma stuzy¢ przygotowa-
niu wychowanka do innych oddzialywan korekcyjnych [za: Ja-
worska, 2004].

Socjoterapia stosowana w celach resocjalizacyjnych wypeia funk-
cje terapeutyczng, jak rowniez edukacyjng i rozwojowa [za: Ilnicka,
2009]. Rola edukacyjna ma na celu dgzenie do poznawania wszelkiego
typu zagadnien ulatwiajqcych funkcjonowanie spoleczne (np. poznanie
mechanizmoéw uzaleznien, konsekwencji zachowan ryzykownych, technik
uczenia sig, rozpoznawanie emocji, uczenie sie petnienia okreslonych rol
spotecznych, konstruktywnego rozwiqgzywania problemow, adekwatnego
reagowania na sytuacje kryzysowe). Cele rozwojowe dotyczq zaspakaja-
nia specyficznych dla czlowieka potrzeb: zabawy, wsparcia spolecznego,
tworczosci, przynaleznosci do grupy, autonomii i poczucia bezpieczeristwa
w kontakcie z ludzmi, szacunku i akceptacji ze strony innych, rozwoju
kreatywnosci [Jaworska, 2004, s. 404-405]. Majg one za zadanie uru-
chomi¢ potencjat rozwojowy wychowankow uczestniczacych w zaje-
ciach socjoterapeutycznych.

Proces socjoterapeutyczny ma swojg dynamike, ktorej poszczegolne
fazy charakteryzuja sie okreslonymi zachowaniami uczestnikow proce-
su i maja swoje cele warunkujace mozliwo$¢ osiagniecia okreslonych
efektow. W pierwszym etapie rolg socjoterapeuty jest budowanie grupy
poprzez jej wspélne poznanie, wypracowanie zasad oraz regul i norm
grupowych prowadzacych do zawarcia kontraktu, a takze stworzenie
atmosfery sprzyjajacej uzyskiwaniu zakladanych efektow (wzrost po-
czucia bezpieczenstwa i zaufania pomiedzy cztonkami grupy). Wiasciwy
etap pracy z grupa prowadzi do realizacji zakladanych celéw terapeu-
tycznych, edukacyjnych i rozwojowych odpowiadajacych rozpoznanym
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wezesniej deficytom i potrzebom uczestnikéw socjoterapii. Zakonczenie
procesu wymaga podsumowania pracy socjoterapeutycznej i transferu
nabytych umiejetnosci do funkcjonowania codziennego.

Konstruowanie procesu socjoterapeutycznego wymaga przestrze-
gania zasad pracy grupowej, szczegblnie wtedy, gdy procesem objete
sa osoby niedostosowane spolecznie. Baczng uwage nalezy zwrdcic
wiec na:

a) relacje pomiedzy uczestnikami (wymagane jest uzyskanie wza-

Jemnej akceptacji ze strony wszystkich cztonkow grupy);

b) wspdlne ustalenie norm pracy w grupie (wspolne wypracowanie
norm i samodzielne zobligowanie si¢ wszystkich cztonkow grupy
do ich przestrzegania majq za zadanie utatwic ich respektowanie
przez osoby na ogot niechetnie przestrzegajqce regut spotecznych);

¢) koniecznosé modyfikacji zaje¢ (procedura zaje¢ musi by¢ mody-
fikowana adekwatnie do stopnia dojrzatosci interpersonalnej wy-
chowankow, ich dojrzatosci emocjonalnej oraz zdolnosci intelektu-
alnych, a takze uwzgledniac przynaleznos¢ niektorych cztonkow
grupy do innych grup nieformalnych) [Jaworska, 2004, s. 405].

Socjoterapia pozwala w pracy z niedostosowanymi spolecznie
na korygowanie zaburzen zachowania poprzez konstruktywne wyra-
zanie uczu¢ i emocji, rozwdj umiejetnosci interpersonalnych i zacho-
wan prospotecznych, wzmacnianie poczucia wartosci, radzenia sobie
w sytuacjach kryzysowych, chronienie przed eksperymentowaniem ze
srodkami psychoaktywnymi, przeciwdzialanie zachowaniom agresyw-
nym i przemocowym.

Prowadzenie socjoterapii wymaga starannej i rzetelnej diagnozy
socjoterapeutycznej przy wykorzystaniu réznych narzedzi diagno-
stycznych w postaci analizy dokumentow, rozmow, obserwacji, testow
i arkuszy diagnostycznych. Wymaga roéwniez kompetencji od oséb
prowadzacych zajecia socjoterapeutyczne, ktére w wielu przypadkach
prowadzone sa niestety przez terapeutéw nieprzygotowanych do ich
realizacji, a sam charakter zaje¢ socjoterapeutycznych tylko z nazwy
jest socjoterapeutyczny.
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Tabela 4. Fazy procesu socjoterapeutycznego

WSTEPNA
orientacji

i powstawania
grupy (stadium
poczatkowe)

- potrzeba bezpieczenstwa,

akceptacji

+ badanie

i nabywanie orientacji
(reakcje fasadowe)

- sprawdzenie swoich odczu¢

wobec grupy

- ekspresja lekéw, obaw

(milczenie) i petnych nadziei
oczekiwan

- zdarzajg sie okresy ciszy,

uczestnicy poszukujg
ukierunkowania

- test sprawdzajacy, czy

wszystkie uczucia s3 tu
akceptowane

+ wzajemne poznanie

- tworzenie klimatu
+ wypracowanie norm

*+ precyzowanie

+ uczestnicy uczg

+ poznanie

sie uczestnikow

grupowych, zawarcie
kontraktu

wiasnych oczekiwan

sie umiejetnosci

i postaw waznych dla
budowania zaufania
w grupie

podstawowych zasad
pracy w grupie
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TYWNEJ PRACY

ujawniania trudnych tresci

+ uczestnicy inicjujg wiasng

prace, wigczajg sie

w sprawy innych i udzielajg
informacji zwrotnych

bez zachety prowadzacego

+ uczestnicy udzielajg sobie

wsparcia, konfrotnowanie
bez przyklejania etykietek,
sgdéw i ocen

Zachowania
Faza cztonkéw grupy, Cel / efekty
interakcje

* zaangazowanie + korekta zaburzonych
uczestnikéw w zgtebianie zachowan
problemoéw, z jakimi stykajg | + zmiana sadéw
sie w zyciu, i skupienie 0 rzeczywistosci
uwagi na dynamice zdarzen |+ rozwdj wiasny
i proceséw zachodzacych czfonkdw grupy
w grupie

+ uczestnicy posiadajg

KONSTRUK- gotowos¢ do odwaznego

Zrébdto: [Bocian, 2006, s. 237].

Trening zastepowania agresji

* ok ok

- Powiedzcie mi, prosze, co waszym zdaniem oznacza stowo wy-

zwalacz - spytala.

- Wyzwalacz to co$, co wyzwala — zaproponowat jeden z chlopcow.

- Wyzwalanie to inaczej? — Eliza drazyla temat.

- Uwalnianie? - Pojawila sie kolejna propozycja.
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- Super! - Ucieszyla sie prowadzaca. — Bedziemy mowili o zlosci
i wyzwalaczach tej zlosci, a wiec o tym, co wydarzyto sie przed sytu-
acjg, ktora uwolnila te zlos¢. Dzisiejsze nasze zajecia w duzej mierze
beda oparte na waszej aktywnosci. Popracujecie indywidualnie, a takze
podyskutujemy sobie w kregu. Ok?

— Ok. — Padlo z sali.

- Zlo$¢ uwalniaja wyzwalacze, ktére moga by¢ efektem rzeczy,
ktore ktos robi, lub rzeczy, ktore sie wydarzyly — nazywamy je wyzwa-
laczami zewnetrznymi - ttumaczyla prowadzaca, jednocze$nie dokonu-
jac stosownych zapiséw na tablicy. - Hubert, potrafisz wskazaé¢?

- No, na przyklad, gdy ktos mnie popycha lub przezywa - odpo-
wiedzial pytany.

— Tak jest! — Ucieszyla sie Eliza. — Zlo$¢ uwalniajg takze te rzeczy,
ktoére my moéwimy sobie sami, a co podkreca nasze negatywne emocje.
Mowimy wowcezas o wyzwalaczach wewnetrznych. Ma kto$ jakis po-
myst na takie wyzwalacze?

— Ten frajer robi sobie ze mnie jaja, Smieje si¢ ze mnie. — Hubert
kontynuowat dobra passe.

- Bardzo dobrze! — Terapeutka byla wyraznie zadowolona. — Na ta-
blicy macie podpowiedz, ktora pozwoli wam latwiej wykonac teraz zada-
nie, ktore chcialabym, zebyscie wykonali indywidualnie — powiedziala,
wskazujac na zapisy wyjasniajace istote wewnetrznych i zewnetrznych
wyzwalaczy emocji.

- Michale, rozdaj prosze kartki. Na jednej stronie chcialabym, zZe-
byscie wypisali te wyzwalacze zewnetrzne, ktore najczesciej wywotuja
w was z10s¢ i z ktorymi jest wam cigzko sobie poradzi¢. Na drugiej stro-
nie sprobujcie wypisa¢ wszystkie wyzwalacze wewnetrzne, ktore to-
warzysza wyzwalaczom zewnetrznym, a ktére wzmacniaja wasz gniew.
Nie spieszcie sie, macie na to duzo czasu. Wszystko jasne? — Upewnita
sie, patrzac na uczestnikow zajec.

Chlopcy przystapili do pracy. Skupieni zapisywali swoje kartki.
Po kilkunastu minutach wychowankowie dawali oznaki, ze wyczerpali

swoje pomyly i czekaja na ciag dalszy zajec.
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- Dobrze. Widze, ze skonczyliscie swoja prace. Czy kto$ zechce
odczyta¢ zewnetrzne wyzwalacze ztosci, z ktérymi sobie stabo radzi? -
zapytala prowadzaca. — Damian. Moze ty zaczniesz?

- No, to mnie wkurza to, jak mnie kto$ popycha, wyzywa, ktamie
na moj temat, oszukuje.

- Ok - podsumowata Eliza. — Jakie$ inne propozycje?

— Mnie wkurza, jak mnie kto$ ignoruje — powiedziat Hubert.

- A mnie zlosci, jak kto$ robi do mnie jakie$ glupie miny — powie-
dzial nastepny wychowanek.

- To ciekawe — powiedziala prowadzaca. - Mnie wkurza to samo
co was, a takze nie radze sobie z sytuacjami, na ktore nie mam wplywu,
na przyktad choroba mojego dziecka — dodata. - Dobrze. Chciatabym,
zebyscie teraz w parach pogadali o tym, jakie sygnaly swiadczg o tym,
ze zaczynacie sie zlosci¢. Po czym mozecie poznac, ze zaczyna sie ten
moment, ktory moze doprowadzi¢ was do wybuchu zlosci. Przegadajcie
to, a potem porozmawiamy sobie o tym w grupie. Do rozméw przystap!
- zazartowala Eliza.

Chlopcéw pochlonely rozmowy w parach. Prowadzaca przecha-
dzata sie miedzy rozmawiajacymi dwdjkami, przystuchujac sie im, za-
checajac do analizy problemu, ktory przed nimi postawita. Po chwili
podeszta do tablicy i magnesami przymocowala plakat z przygotowa-
na przez siebie wczesniej postacig czlowieka, nad ktérg widnial napis:
,Gdzie w twoim ciele mieszka z10$¢?”.

- Poprosze teraz, byscie na plakacie zaznaczyli miejsca, w ktorych
rodzi sie wasza zto$¢. Poprosze was, byscie kolejno podeszli i zaznaczy-
li to miejsce, wpisujac obok sygnal, ktory swiadczy o pojawiajacej sie
zloéci. Ja pozwole sobie pierwszej zaznaczy¢ — oznajmita, podchodzac
do plakatu. — Zaznaczam szyje i wpisuje, ze sztywnienie karku. Taki
sygnal ja odczuwam. A wy?

Plakat stopniowo zapelniat si¢ zaznaczonymi miejscami i napisami
— bol brzucha, zaci$niete piesci, mruzenie oczu, nerwowe ruchy rak...

- Jestem z was dumna. Zobaczcie, jak wiele sygnalow jestescie

w stanie zidentyfikowac jako te, ktore $wiadczg o tym, ze wyzwalacze
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zloéci przynosza swoje negatywne konsekwencje i pojawienie sie tej
emocji. Jak mys$licie, czy mozna zastosowac jakies$ reduktory zlosci, kto-
re moglyby obnizy¢ jej poziom? — Eliza zadala kolejne pytanie.

- Ja wtedy musze w co$ uderzy¢ albo zaczynam przeklinaé, az mi
ulzy — powiedzial Hubert.

- Ok, Hubercie. To sg jakie$ metody, tylko zauwaz, ze wskutek
takich reduktoréw narazasz sie na konsekwencje. Jak walisz piescia
w drzwi czy w szafe, to raz, ze boli cie pies¢, a dwa — niszczysz meble.
Jak uzywasz wulgaryzmow, narazasz sie na negatywne oceny wycho-
wawcow czy rodzicow. Wiem, ze te metody pozwalajg ci sobie poradzi¢
ze zloscia, ale narazajg cie na nieprzyjemnosci. Chcialam wam zapro-
ponowac inne ¢wiczenia, ktore moze sg mniej spektakularne, ale takze
maja szanse ulzy¢ waszej ztoéci w sposob nienarazajacy was na klopo-
ty. Takim reduktorem moze by¢ nazwanie emocji, ktéra wam towarzy-
szy w tym momencie. Tak po prostu: jestem zly. Co o tym myslicie?
- Prowadzaca rozpoczela kolejng czes¢ zajeé.

* k *

Trening kontroli zlosci stanowi jeden z elementéw realizowanego
w placéwce programu Treningu Zastepowania Agresji. Eliza to cer-
tyfikowany trener TZA, a jednoczes$nie socjoterapeutka i profilaktyk.
Grupa chlopcéw, z ktorymi pracuje na dzisiejszych zajeciach, skupia
sie na wyzwalaczach, jednym z elementéw formuty ABC (wyzwalacz -
zachowanie — konsekwencja), i reduktorach ztosci.

Trening Zastepowania Agresji (Aggression Replacement Training —
ART) to program, ktoérego celem jest ograniczanie przemocy i zachowan
agresywnych wystepujacych wsrod dzieci i mlodziezy. Jest metoda,
u ktorej podstaw lezy przekonanie, iz podstawowymi przyczynami agre-
sywnych zachowan sq deficyty umiejetnosci kontrolowania wilasnej impul-
sywnosci, nieznajomosci lub nieumiejetnosci zastosowania w zyciu innych
sposobow zachowania (umiejetnosci prospotecznych) oraz niedostateczny
rozwoj myslenia moralnego, ktore nie peini roli korygujqcej wobec niepo-
prawnych zachowar [Potemska, Kotodziejczyk, 2001, s. 6]. Stosowany

294



5. METODY OPARTE NA RELACJI TERAPEUTYCZNE]

w szkolach, placoéwkach o$wiatowych, a takze instytucjach wychowaw-
czych i resocjalizacyjnych ma takze na celu zwiekszenie poczucia bez-
pieczenistwa uczestnikow programu [za: Morawska, Morawski, 2004].

Program zostat stworzony pod koniec lat 70. poprzedniego wieku
przez A. Goldsteina i wspotpracownikow na Uniwersytecie w Syracuse
w Stanach Zjednoczonych. Gtéwnym zalozeniem programu jest kon-
struktywna zmiana zachowan osob agresywnych. Praca resocjali-
zacyjna wymaga stosowania réznorodnych oddzialywan, zaréwno
od wewnatrz (np. poprzez zastosowanie psychoanalizy), jak i od ze-
wnatrz (poprzez stosowanie metod behawioralnych), ktérych polg-
czenie moze przynies¢ trwafe efekty [Pospiszyl, 2008, s. 93]. Niemniej
jednak, zwolennicy konstruktywnych metod, szczegdlnie w podejsciu
do 0s6b niedostosowanych spolecznie, zwracaja uwage na skutecznosc¢
(przy zapewnieniu wlasciwych warunkow i stosowaniu odpowiednich
programéw) metod behawioralno-poznawczych w zmianie postaw
i zachowan osob wadliwie zsocjalizowanych [za: Czarnecka-Dzialuk,
Drapatla, Ostaszewski i in., 2017]. Program ART zostal opracowany
wlasnie w tym celu i jest jednym z pierwszych programéw wielomodal-
nych skierowanym na zmiane: myslenia, emocji i zachowania cztowieka
[Hollin, 2013, s. 7].

ART jest programem interwencyjnym opartym na podejsciu po-
znawczo-behawioralnym, majacym na celu ograniczenie agresywnego
zachowania cztowieka, opracowanym dla mtodziezy w wieku 10-17
lat (i tym samym mogacym przyczyniac si¢ do zmniejszania powrotne;
przestepczosci). Stosuje sie go takze wobec mtodych osob uzaleznionych
od substancji psychoaktywnych. Jest programem, ktéry zatwierdzony
zostal do realizacji i wpisany do Krajowego Programu Zapobiegania
Niedostosowaniu Spotecznemu i Przestepczosci Dzieci i Mlodziezy
przyjetego przez Rade Ministrow w 2004 r. Podstawa teoretyczna pro-
gramu oparta jest na spolecznej teorii uczenia sie A. Bandury, teorii
ztosci R. Novaco (interpretacji sygnaléow wywolujacych agresje) i mo-
delu J.C. Gibbsa (0osadéw i wnioskowania moralnego — dylematéw mo-
ralnych) [za: Czarnecka-Dzialuk, Drapata, Ostaszewski i in., 2017].
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Zgodnie z zalozeniami wynikajacymi z powyzszych teorii agresja,
bedac zachowaniem wyuczonym, moze podlega¢ wygaszeniu jedynie
wskutek wplywu podobnych mechanizméw, ktoére pozwola cztowie-
kowi na zmiane my$lenia (element poznawczy), jego impulsywnosci
i uczué (element emocjonalny) i korekte zachowania (element beha-
wioralny) [za: Goldstein, Gibbs, Glick, 1998]. Deficyty mtodziezy nie-
dostosowanej spolecznie w zakresie kontroli emocji, egocentryzm,
prymitywny sposéb rozumowania moralnego, nierespektowanie praw
innych os6b utrudniajg komunikacje spoteczng, zaburzaja rozwoj psy-
chiczny i spoleczny, utrudniajg funkcjonowanie w spoleczenstwie
i sprzyjaja zachowaniom agresywnym [za: Morawski, 2001]. Stad tez
biorg sie zalozenia programu ART, ktorego idea dotyczy oddziatywania
na sfere behawioralna, emocjonalng i poznawcza czlowieka wykazuja-
cego objawy niedostosowania spotecznego, podkreslajac jednoczesnie
potrzebe treningu umiejetnosci spotecznych, treningu kontroli ztosci i tre-
ningu wnioskowania moralnego [Pawliczuk, Lobodda, Nowinska, 2015,
s. 34]. Trening ten wymaga uczenia sie¢ i ¢wiczenia nowych, konstruk-
tywnych zachowan i umiejetnosci oraz podejmowania decyzji.

Trening Zastepowania Agresji jest programem korekcyjno-edukacyj-
nym, ktory moze by¢ prowadzony zardwno z osobami zgtaszajgcymi sie
dobrowolnie, jak i ze zobligowanymi do tego przez sqd. Dlatego tak waz-
nym i, co nalezy podkresli¢, niezwykle trudnym zadaniem jest praca trene-
ra szczegoblnie z osobami tzw. oporujgcymi [Czarnecka-Dzialuk, Drapata,
Ostaszewski i in., 2017, s. 39]. Jego duza skuteczno$¢ potwierdzona
badaniami [za: Pawliczuk, Lobodda, Nowiniska, 2015] kaze postrzegaé
Trening Zastepowania Agresji jako efektywna metode przeciwdziatania
agresji i przemocy, a takze zmiany istniejacych zachowan agresywnych.

» Trening umiej¢tnosci spotecznych

Trening umiejetnosci spotecznych to jedna ze sktadowych ART. Ma
na celu systematyczne uczenie si¢ 50 prospotecznych umiejetnosci. Jesli
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z réznych powodow nie mozna éwiczy¢ wszystkich 50, wowczas auto-
rzy zalecajq koniecznos¢ przeéwiczenia zaproponowanych przez siebie
20 podstawowych umiejetnosci [Potemska, Kotodziejczyk, 2001, s. 6].
Trening wymaga opanowania wigc m.in. umiejetnosci prowadzenia
rozmowy, negocjowania, przeproszenia, poznawania i kontrolowania
wlasnych emocji, wyrazania uczué, radzenia sobie z czyjqs ztoscig, od-
powiadania na zaczepki czy prowokacje, unikania walki, radzenia sobie
ze strachem, z odrzuceniem, przygotowania do trudnej rozmowy, odma-
wiania i asertywnosci itp. [Czarnecka-Dzialuk, Drapala, Ostaszewski
iin., 2017, s. 22], wykorzystania ich w praktyce oraz dzielenia sie do-
$wiadczeniami z prob ich zastosowania.

Trening odbywa si¢ poprzez:

« modelowanie przez treneré6w zachowan stanowiacych struk-
ture danej umiejetnosci nieposiadanej lub stabo opanowanej
przez uczestnikow treningu;

« odgrywanie rol celem przetrenowania wiasciwych spotecz-
nie zachowan;

+ udzielanie informacji zwrotnych dotyczacych okreslonych za-
chowan i poprawnosci przedstawianych umiejetnosci;

« trenowanie przeniesienia, tj. dokonywanie transferu wytreno-
wanej umiejetnosci do codziennego zycia i dokumentowanie
doswiadczen wynikajacych z jej zastosowania [za: Morawski,
2001].

Trenowane umiejetnosci spoteczne mozna podzieli¢ na sze$é grup:

1. Podstawowe umiejetnosci spoleczne (np. rozpoczynanie rozmo-
wy, przedstawianie sie, gratulowanie komus).

2. Zaawansowane spoteczne umiejetnosci (np. proszenie o pomoc,
przepraszanie, instruowanie).

3. Umiejetnosci radzenia sobie z uczuciami (np. odpowiadanie
na ztos¢ kogos innego, wyrazanie wzruszenia, radzenie sobie ze
strachem).

4. Alternatywne zachowania do agresji (np. odpowiadanie na za-
czepki, negocjowanie, pomaganie innym).
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5. Umiejetnosci radzenia sobie ze stresem (np. radzenie sobie z by-
ciem opuszczonym, radzenie sobie z oskarzeniem, przygotowa-
nie sie na stresujgcq rozmowe).

6. Planowanie umiejetnosci (np. stawianie celow, podejmowanie
decyzji, ustanawianie hierarchii rozwigzywanych problemow)
[Potemska, Kotodziejczyk, 2001, s. 7].

Modutl ten wymaga stosowania metod behawioralnych i mode-
lowania prawidlowego zachowania si¢ przez treneréw, a takze prak-
tycznych ¢wiczen zachowan poprzez odgrywanie rol w specjalnie
zaaranzowanych scenkach.

» Trening kontroli zto$ci

Ta forma kontroli ztosci prowadzona w ramach ART pomaga uczest-
nikom oddzialywan na zrozumienie istoty samokontroli ztosci, sposo-
bow wlasciwego zachowania i unikania zachowan nieakceptowanych
czy tez umiejetnosci zachowania sie w sytuacji prowokacji. Na pod-
stawie przedstawianych zdarzen z wiasnego zycia uczestnicy uczq sie
behawioralnego analizowania sytuacji pod kqtem identyfikowania
czynnikow zewnetrznych wyzwalajgcych ztosé, identyfikowania wia-
snego agresywnego zachowania i potencjalnych konsekwencji takiego
zachowania [Pawliczuk, Lobodda, Nowinska, 2015, s. 35]. Zajecia po-
zwalajg na poznanie podstawowych technik relaksacyjnych, dostrze-
ganie automatyzméw w mysleniu w sytuacji zlosci, pojawianie sie
myslenia alternatywnego, a wiec podejmowania aktywnosci stuzg-
cych zmniejszeniu pobudzenia i modyfikacji mys$lenia prowadzacego
do reinterpretowania doswiadczanej sytuacji.

Trenowane w treningu kontroli ztosci zachowania zawierajg na-
stepujace elementy:

« okreslenie ,zapalnikow” (tzn. tych ekstremalnych zdarzen oraz

wewnetrznych stanow, ktore prowokujq gniewne odpowiedzi),
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« zidentyfikowanie objawow (tzn. tych indywidualnych fizycz-
nych zdarzen, takich jak napiecie miesni, zaczerwienienie twa-
rzy, zaciskanie piesci), ktore umozliwiajq mlodej osobie uswiado-
mienie sobie, ze emocja, ktorej doswiadcza, to zlos¢,

« stosowanie upomnien (tzn. stwierdzen takiego typu, jak ,bgdz
spokojny”, ,schtodz sie”, ,,uspokoj sie”, oraz niewrogie wyjasnie-
nia zachowan innych osob),

«  stosowanie reduktorow (tzn. roznych technik, ktére umozliwiajq
obnizenie poziomu gniewu, takich jak: glebokie oddychanie, li-
czenie od tytu, wyobrazanie sobie jakiejs spokojnej sytuacji, wy-
obrazanie sobie odlegtych konsekwencji zachowan),

« stosowanie samooceny (tzn. uwiadomienie sobie taricucha: za-
palnik — objawy zaniepokojenia — upomnienia — reduktory oraz
wynagradzanie swoich pozytywnych zachowarn) [Potemska,
Kotodziejezyk, 2001, s. 7].

Efektem treningu umiejetnosci kontroli ztosci winno by¢ uzy-
skanie kompetencji pozwalajacych na wybranie zachowan akcepto-
wanych spolecznie w sytuacjach prowokacji do agresji, identyfikacji
bledéw poznawczych wywolujacych negatywne emocje, w tym gnie-
wu, zlosci i agresji, a takze przewidywania przysztosci [za: Morawska,
Morawski, 2004].

» Trening wnioskowania moralnego

Trening ten polega na grupowej dyskusji dotyczacej réznych proble-
moéw moralnych. Jego celem jest wypracowanie propozycji rozwigzan
spolecznie akceptowanych. Oparty jest na koncepcji L. Kohlberga,
wedlug ktorej proces wnioskowania moralnego i reinterpretacja sy-
tuacji uwzgledniajaca prawa i potrzeby innych oséb pozwalajq uczest-
nikom zrozumiec¢ wilasne decyzje w kontekscie wyznawanych wartosci
i osiggngc wyzsze stadium rozwoju moralnego, a tym samym przeciw-
dzialajq opoznieniu dojrzatosci moralnej oraz dostarczajqg motywacji
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stosowania pozostatych sktadowych programu: umiejetnosci spotecz-
nych i kontroli ztosci [Pawliczuk, Lobodda, Nowinska, 2015, s. 35].
Uczestnikéw stawia sie w sytuacji dylematu moralnego, konfliktu
wartosci, koniecznoséci dokonania konkretnego wyboru na przyklad
miedzy uczciwos$cig a przyjaznia. Analiza i dyskusja w grupie oséb
roéznigcych sie poziomem moralnosci sprzyja osiggnieciu wyzszego
stadium jej rozwoju, wywoluje refleksje dotyczaca systemow war-
tosci zwigzanych z tolerancjg, sprawiedliwoscig, respektowaniem
godnosci, szacunku dla innych oséb, ich potrzeb, racji, przekonan,
postaw itp., co ma prowadzi¢ do edukacji moralne;j.

Celem treningu wnioskowania moralnego jest zatem cofniecie
opéznienr w rozwoju moralnym agresywnie zachowujgcych sie dzieci
i miodziezy. W grupach, w ktorych na co dzien przebywajq, opoznie-
nia w rozwoju moralnym sq niemozliwe do pokonania, np. dziecko
majqce problem z kradziezami i klamstwami nie uzyska pomocy od
grupy, w ktorej ocena moralna wiekszosci jej cztonkow bazuje na po-
ziomie przedkonwencjonalnym [Potemska, Kotodziejczyk, 2001, s. 7].
Dyskusja nad dylematem nie powinna zmierza¢ do jego rozwigza-
nia, a przede wszystkim umozliwi¢ jego analize z réznych punktow
widzenia. Uczestnicy winni odkryé motywy swojego postepowania
i dokonaé¢ proby oceny swojego rozwoju moralnego. Stad tez roz-
norodno$¢ osoéb stanowiacych grupe (o réznym stopniu rozwoju
moralnego) moze sprzyja¢ pojawieniu sie w dyskusji réznorodnej
argumentacji, pozwalajacej uczestnikom na przejscie do wyzszego
stadium rozwoju.

Strategia rozwoju moralnego jest postepowaniem majacym cha-
rakter procesu, na ktory skladaja sie cztery fazy. Pierwsza dotyczy
konfrontacji z dylematem moralnym (konieczne jest zrozumienie
przez uczestnikow istoty problemu). Faza druga wymaga stworzenia
atmosfery sprzyjajacej podejmowaniu moralnie dojrzalych decyzji
(skutek rozumowania moralnego). W trzeciej nastepuje cofniecie
op6znien w rozwoju moralnym (podejmowanie decyzji o prezen-
towaniu zachowan bardziej dojrzalych pod wzgledem moralnym),
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a w fazie czwartej prowadzacy, oczekujac od uczestnikow uzasad-
nien dokonanych wyboréw moralnych, ugruntowuje dojrzate decy-
zje. Nalezy pamietad, iz przez caly okres treningu rozwoju moralnego
trener nie ocenia wypowiedzi, lecz zadaje tylko odpowiednie pytania
pozwalajgce mu okreslic poziom rozumowania moralnego lub empatii
danej osoby [Hajduk, 2007, s. 244].

Program sklada sie z trzech moduléw realizowanych w trak-
cie trzydziestu sesji prowadzonych raz lub dwa razy w tygodniu.
Ewaluacja programu zaktada dokonywanie przez trenera obserwacji
zmian zachowania trenowanej mlodziezy oraz przeprowadzenie przez
uczestnikow, na poczqtku i po zakoriczeniu programoéw, samooce-
ny uzyskanych umiejetnosci spotecznych [Kotomanski, 2009, s. 166].
Realizacja programu wymaga przeprowadzenia szkolenia persone-
lu, tj. treneréw i innych pracownikéw (np. administracyjnych), je-
zeli maja oni kontakt z uczestnikami. To wazne w rdznego rodzaju
placowkach i instytucjach zamknietych dla mtodziezy czy dorostych,
gdzie wszyscy pracownicy, znajac zasady programu, mogg wspie-
ra¢ uczestnikow w ich checi zmiany i nie reagowac¢ w sposob, ktory
mogtby ich do tego zniecheci¢ [za: Majcherczyk, 2008]. Liczebnosé¢
uczestnikow grupy nie powinna przekraczaé¢ 12 osob. Uczestnicy (za-
rowno w warunkach wolnosciowych, jak i zamknietych) moga zre-
zygnowac z uczestnictwa w treningu. Zbyt mata liczba os6b w grupie
treningowej moze zaburzyé procesy grupowe, dlatego prowadzacy
winni wykaza¢ sie umiejetno$ciami motywowania do uczestnictwa
w grupie i aktywnego udzialu w jej pracach. Program wymaga za-
warcia kontraktu na wejsciu, przestrzegania ustalonych w nim zasad
i zaklada mozliwos¢ wykluczenia z uczestnictwa w programie w sy-
tuacji famania przez uczestnikow przyjetych zasad i prezentowania
przez nich zachowan nieetycznych i niemoralnych.
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Terapia oparta na uwaznosci

* k%

Kiedy moj psycholog poinformowat mnie, ze ukonczyl wlasnie
szkolenie i chcialby z chtopcami prowadzi¢ zajecia z treningu uwaz-
nosci, nie do konca wiedzialem, o czym do mnie méwi. Trenowanie
uwagi? Poznawanie swojego ciala? Kontrola $wiadomosci? Hasla te
brzmialy dla mnie dosy¢ abstrakcyjnie.

- Lukaszu, nie ma sprawy. To, co méwisz, jest ciekawe, cho¢ nie do
konca wiem, co masz na my$li i na czym majg polegaé twoje zajecia.
Czy moéglbym wzia¢ w nich udzial? — spytalem psychologa placowki,
ktory wlasnie skonczyl przedstawia¢ mi swoja propozycje.

- Oczywiscie, ze tak. W zajeciach mogg uczestniczy¢ wszyscy, kto-
rzy wykaza gotowos¢ wziecia w nich udziatu. Zapraszam.

- No to jestesmy uméwieni - stwierdzitem, podejmujac wyzwanie.

* k%

Kiedy wszedtem do jednej ze $wietlic, w ktorej mialy odby¢ sie za-
jecia, dostrzeglem roztozone na podlodze niewielkie poduszki. Na kil-
ku z nich na kolanach kleczato siedmiu moich wychowankéw. Mialem
wrazenie, ze byli tak samo ciekawi i zaskoczeni jednoczesnie jak ja.

- Na dzisiejszych zajeciach porozmawiamy o emocjach i sprobu-
jemy je poczué¢ — powiedzial Lukasz. — Chcialbym, zebyscie nauczyli
sie rozpoznawac i kontrolowa¢ emocje, ktére odczuwacie w réznych
sytuacjach. Dzisiejsze zajecia beda dotyczyly ztosci.

Chlopcy spojrzeli po sobie.

- Co myslicie o ztosci? — uslyszatem pytanie.

Wychowankowie siedzieli, patrzac niepewnie na siebie.

— Zlos¢ jest negatywna emocja — powiedzialem, by przerwac
|milczenie.

— A moze jakie$ inne propozycje dotyczace istoty zlosci? — dopyty-
wat prowadzacy.

-Ja,jaksie ztoszcze, to zaciskamzebyipiesci— dopowiedziatDominik.
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- Jak jestem zly, to uzywam wulgaryzmow, nad ktérymi nie panu-
je — dopowiedzial Hubert.

- Ok. Rozumiem, ze postrzegacie zlo$¢ z perspektywy negatyw-
nych konsekwencji, jakie was dotykaja. Kiedy sie zloscicie, to inni sie
zloszczg na was, rowniez uzywaja wulgaryzmow, zaciskaja piesci i, jak
powiedzial dyrektor, uwazacie, ze zlo$¢ jest emocja negatywna. Czy do-
brze was zrozumialem? — Upewnil si¢ prowadzacy.

Pokiwalismy gtowami. Lukasz, utwierdzony w swojej wypowiedzi,
kontynuowat.

- Musze wam powiedzie¢ bardzo wazng rzecz. Z1osc¢ jest potrzeb-
na emocja. Swiadczy ona o tym, ze sytuacja, w ktorej sie znalezlismy,
nie moze juz dluzej trwac. I to powoduje, ze odczuwamy ja jako nie-
przyjemna, co nie oznacza, ze jest ona negatywna. Wychowawcom, na-
uczycielom, rodzicom najczesciej nie podobaja sie sposoby wyrazania
emocji, o ktorych przed chwila opowiedzieliscie. Proponuje wam zatem
¢wiczenie. Ok?

— Uhm. — Ustyszalem pomruk aprobaty z sali.

- Skupcie si¢ na swoim ciele. Zamknijcie oczy, oddychajcie glebo-
ko. Chciatbym, zebyscie postarali si¢ poczué¢ kazda cze$¢ swojego ciala.
Przypomnijcie sobie sytuacje, w ktorej odczuwaliscie ztos¢. Jak juz be-
dziecie gotowi, prosze was, byscie powiedzieli mi, w ktérym miejscu ja
najbardziej czujecie.

Zamknalem oczy i wzigtem kilka glebokich wdechéw. Wokot mnie
byto cicho. Skupilem sie na swoim wnetrzu, przypominajac sobie sytu-
acje, ktora wzbudzilta nieprzyjemne odczucia, o ktérych moéwit Lukasz.

Tak. Bol w dole brzucha. To to miejsce. — Pomyslalem i powiedzia-
fem glosno:

- Uczucie ucisku w dole brzucha.

— Mnie si¢ robi goraco na calym ciele. Najpierw pieka mnie po-
liczki, potem to samo czuje na szyi. Im bardziej robi mi si¢ goraco, tym
szybciej oddycham. Potem idzie jak z platka. Zaciskam piesci i wyrzu-

cam z siebie przeklenstwa — powiedzial Hubert.
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- Swietnie, ze to powiedziale$, Hubercie. Doskonale opisates, jak
z10$¢ rozlewa si¢ po twoim ciele. Widze, ze potrafisz ja rozpoznac.
Czy potrafisz wskaza¢ moment, do ktorego jestes w stanie zapanowac
nad zlo$cig?

- Moze do tego momentu, kiedy zaczynam szybko oddycha¢? - od-
powiedzial niepewnie chlopiec.

- Swietny pomyst. Pokaze wam teraz ¢wiczenie, ktére moze wyko-
rzysta¢ kazdy z was. Nie tylko Hubert. Jestescie gotowi?

Wszyscy kiwneliSmy gtowami.

— JesteScie w sytuacji, gdy wasz organizm zalewa zlo$é. W waszych
glowach pojawiaja sie mysli, ktore pchaja was w miejsce, w ktéorym
trudno bedzie wam zapanowac¢ nad swojg emocjg. Zrobcie kilka gle-
bokich oddechéw. Nie skupiajcie sie na tym, co dzieje sie w waszych
glowach. Waszym celem jest uspokojenie oddechu. Patrzcie na swoja
klatke piersiows. Sprobujcie jg poczuc. Jesli w waszych gtowach nadal
odbywa si¢ gonitwa mysli, nie skupiajcie na nich. Waszym celem jest
spokojny oddech. Mozecie zamkna¢ oczy i oddychajcie gleboko.

* k%

Dwie godziny minely nie wiadomo kiedy. Cwiczenia proponowane
przez Lukasza byly proste. Zastanawiajace jest to, jak bardzo emocje
umiejscowione sg w ciele. Nauczenie si¢ dostrzegania sygnatow, ktore
moga zwiastowac pojawienie sie nieprzyjemnych emocji, moze pozwo-
li¢ na ich unikniecie albo wyrazenie ich w sposéb, ktory nie bedzie bu-
dzil sprzeciwu otoczenia.

To byto ciekawe doswiadczenie.

* % %

Terapia Poznawcza Oparta na Uwaznosci (Mindfulness-Based Co-
gnitive Therapy — MBCT) to metoda terapeutyczna mieszczaca sie
w nurcie terapii kognitywno-behawioralnych, wprowadzona do pracy
z wigzniami w latach siedemdziesiatych ubieglego wieku [za: Schne-
ider, Wright, 2004]. Terapia oparta na uwaznosci to metoda z gru-
py terapii poznawczej, ktorej zalozenia upatruja przyczyn zaburzen
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emocjonalnych i behawioralnych w nieprawidlowym funkcjonowaniu
poznawczym jednostki, tj. wszystkich struktur, ktore sq niezbedne do
prawidlowego przetwarzania informacji [Muskala, 2018, s. 54]. Prze-
znaczona jest dla oséb cierpigcych na nawracajace stany depresji
i przewlekle obnizenie nastroju. Celem stosowania tej metody jest
zwiekszenie $wiadomosci i uwaznosci na stany emocjonalne i pro-
cesy mentalne, nad ktérymi panowanie przez czlowieka zmniejsza
prawdopodobienstwo nawrotéw depresji i wahania nastrojow, zwiek-
sza natomiast umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem. W zmaganiach
z problemami i stresem kluczowa jest kwestia kontroli. W $wiecie dzia-
ta wiele sit catkowicie poza naszq kontrolq i wiele innych, nad ktory-
mi — jak sie nam wydaje — nie jesteSmy w stanie zapanowac, cho¢ jest
to mozliwe [Kabat-Zinn, 2013, s. 28]. Terapia oparta na uwaznos$ci ma
za zadanie pomoéc cztowiekowi kontrolowac siebie i wlasne emocje
tak, by reagowa¢ w adekwatny sposéb na rézne sytuacje trudne, do-
strzega¢ wczesne znaki ostrzegawcze nawrotu i uwalnia¢ zachowania,
ktore redukuja tendencje do ignorowania tych sygnatéw. Réznorod-
no$¢ technik stosowanych w ramach terapii pozwala takze na dosko-
nalenie umiejetnosci spotecznych, w tym rozwigzywanie probleméw,
krytyczne myslenie, rewidowanie wlasnych wartosci, sadow, opi-
nii, rozwijanie kreatywnosci, planowanie i przewidywanie skutkow
i konsekwencji wlasnej aktywnosci [za: Opora, 2010].

Skuteczno$¢ tej metody zostala potwierdzona przez Brytyjski
Narodowy Instytut Badan Klinicznych, ktéry zatwierdzit ja i reko-
mendowatl do stosowania w praktyce. Prowadzone badania wskazuja
na bardzo zadawalajace rezultaty, z ktorych wynika, ze udzial w tera-
pii MBCT redukuje 0 65% ogdlne zmiany nastrojow oraz o 35% symp-
tomy stresu. Wykazano ponadto, ze czeste praktykowanie uwaznosci
zmniejsza liczbe wahan nastrojow [za: Kuyken i in., 1995].

Mindfulness ma zwigkszy¢ stopien kontroli i $wiadomosci wta-
snego zycia, a poprzez systematyczng samoobserwacje i badanie
natury wlasnego umystu umozliwi¢ znalezienie harmonii, radosci
i madrosci w zyciu. Rozwijajac umiejetnos¢ skupiania sie na tym, co
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tuiteraz, pozwala zrozumie¢ efekty doznan, mysli i emocji oraz w pet-
ni ich doéwiadczy¢. Zrodtem najwiekszych streséw bywaja nasze re-
akcje na drobne, niezbyt istotne wydarzenia, ktére w ten czy inny
sposdb zagrazaja naszemu poczuciu kontroli [za: Kabat-Zinn, 2013].
Mindfulness pozwala na unikanie nawykowego oceniania i przy-
wigzywania sie do ogélnych sadéw (czesto powierzchownych i ste-
reotypowych), pozwalajac tym samym na mozliwo$¢ pojawienia sie
nowych doswiadczen. Terapia ta nie rozwigzuje problemoéw, ale daje
szanse na doswiadczanie chwili, na skupienie sie na tym wlasnie mo-
mencie [Snel, 2017, s. 17].

Prowadzone badania wykazaly, Ze uwazna samoobserwacja po-
zwala na pokonanie nawykowego myslenia bedacego przyczyna we-
wnetrznych i zewnetrznych wrazen (bodzcow), awersji i lekow, a wiec
réznego rodzaju negatywnych emocji. Swiadome, petlne uwaznosci
podejscie do zycia — z uwzglednieniem do$wiadczen wewnetrznych
i zewnetrznych — jest niezwykle pozytywna i praktyczng alternatywa
dla automatycznego, najczesciej nieSwiadomego poddawania sie wie-
lorakim wplywom [za: Kabat-Zinn, Kabat-Zinn, 2008]. Umiejetno$é
odrzucania pojawiajacego si¢ automatycznego bodzca towarzyszace-
go okreslonemu doswiadczeniu i nawykowej reakcji na niego pozwala
na pojawienie sie ,przerwy” pomiedzy nimi, dajacej szanse na bardziej
zrownowazong i Swiadoma reakcje.

Uczestnictwo w programie Mindfulness ma nauczy¢ uczestnikéw
skupia¢ sie na chwili obecnej (zamiast wybiegania w przeszlos¢ lub
przysztosc), dostrzegaé schematy myslowe determinujace dotychcza-
sowe reakcje i zachowania, wyksztalci¢ umiejetnos¢ doswiadczania
Swiata w sposob bezposredni i nieoceniajacy, pozwoli¢ na poznanie
siebie i wlasnej emocjonalnosci w celu rozpoznawania obnizania sie
nastroju, panowania nad negatywnymi i niepozadanymi mys$lami
i uczuciami i radzenia sobie z nimi, a takze postrzegania ich z zupelnie
innej perspektywy. Umiejetnosci te winny zmniejszyé prawdopodo-
bienstwo do$wiadczania niekonstruktywnego stresu, leku i depresji,
popadania w stany apatii i zniechecenia, pojawiania sie krytycznych
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i oceniajacych mysli odbierajacych chec¢ dziatania i aktywnosci. Celem
terapii jest rowniez zwiekszenie stabilnosci i poziomu samooceny
(mniej zaleznej od czynnikow zewnetrznych), tworzenie pozytywnych
i satysfakcjonujacych relacji, poprawa komunikacji interpersonalnej
i zmniejszenie poziomu i sklonnosci do konfliktow. Pozytywne re-
zultaty stosowanej terapii potwierdzaja licznie prowadzone badania,
ktore wskazujg na efekty w postaci reedukacji stresu, regulacji uwagi,
swiadomosci ciala, panowania nad emocjami, weryfikacji, ekspozycji
i elastycznosci poczucia ja, a takze jasnosci poczucia celu i poznania
spoteczne [za: Jankowski, Holas, 2009].

Terapia polega na uczestnictwie w spotkaniach, takze grupowych,
w trakcie ktorych prowadzone sa ¢éwiczenia kierowanej uwaznosci (me-
dytacji), wymieniane sg doswiadczenia pomiedzy uczestnikami stuzace
do analizy, éwiczen i dyskusji. Cwiczenia maja na celu rozwoj uwazno-
sci oddechu, ciata, mysli i emocji oraz ruchu. Praktykowanie ¢wiczen
pozwala na bardziej $wiadome i zgodne z wlasnymi warto$ciami zycie,
zmniejszanie sktonnosci do nawykowych zachowan stanowiacych 7ro-
dio wystepowania negatywnych konsekwencji (np. uzaleznien, impul-
sywnosci i innych) zamiast pozytywnych emocji i aktywnosci.

Terapia oparta na uwaznosci jest wykorzystywana w systemach
penitencjarnych wielu krajéw na calym $wiecie: w Indiach, Izraelu,
Mongolii, Nowej Zelandii, Tajwanie, Tajlandii, Stanach Zjednoczonych,
gdzie doczekata sie wielu wnikliwych badan, z ktérych wynika m.in.
istotny spadek recydywy wsrdd objetych terapig osadzonych [za:
Muskala, 2018]. Stanowi to gléwne oczekiwanie spoteczne kierowane
wobec resocjalizacji. Wéréd zaobserwowanych pozytywnych efektow
mozna wymieni¢ takze: zmniejszenie uzywania srodkéw odurzajacych
(alkoholu, marihuany, kokainy), poprawe wynikéw psychoaktywnych,
w tym wzrost optymizmu, radzenie sobie z wlasnymi emocjami i roz-
woj inteligencji emocjonalnej, czy tez zmiane niezdrowych nawykow
myslowych i behawioralnych [za: Bowen i in., 2006; za: Perelman i in.,
2012; za: Samuelson i in., 2007; Dunn, 2010].
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Terapia z uzyciem medytacji jako narzedzia resocjalizacji wykorzy-
stywana jest w Polsce od 1999 r. Jej celem jest odzyskanie rownowagi
wewnetrznej i kontroli nad wlasnym Zyciem, uzyskanie wgladu w sie-
bie, opanowanie negatywnych emocji i przejecie kontroli nad wlasnym
ciatem. Badania prowadzone w jednostkach penitencjarnych pozwala-
ja na potwierdzenie pozytywnej roli terapii, szczegdlnie w obszarach:
wzrostu poczucia sensu zycia; wzrostu pozytywnych postaw wobec wila-
snego zycia; wyciszenia negatywnych emocji i obnizenia objawow stresu,
zwlaszcza na jego poziomie fizycznym, a takze emocjonalnym i psy-
chicznym; zmniejszenie poziomu leku, cho¢ niezbedne sq do tego dtugo-
trwatosc i systematyczno$é éwiczen; znacznego obnizenia depresyjnosci
skazanych, co okazuje si¢ jednym z najszybciej osigganych rezultatow
terapii; wzrostu poczucia winy zwiqzanego z wtasng przesztosciq prze-
stepczq; zwigkszenia potrzeby aprobaty spotecznej, motywacji do podno-
szenia kompetencji intelektualnych i rozwoju zdolnosci oraz motywacji
do przemian w sferze moralnej [ Jaworska, 2004, s. 413].

Korzysci plynace ze stosowania terapii opartej na uwaznosci
mozna rozpatrywaé poprzez odniesienie ich do takich aspektow, jak:
zmiana na poziomie emocji (wolnosci od zawirowan emocjonalnych,
stresu itp.), wsparcie procesu readaptacji (efekt unikania lub niedo-
puszczania niepozadanych mysli i uczué) oraz zwiekszenie stopnia
akceptacji sytuacji zachodzacych w $rodowisku spotecznym, w tym
takze w Srodowisku instytucji resocjalizacyjnej (wczesniej wywotujg-
cych okreslone frustracje i niepokoje) [za: Muskata, 2018].

Stosowana metoda moze stanowi¢ pierwszy etap postepowa-
nia resocjalizacyjnego, w ktorym istotne sg relaksacja i autoregu-
lacja, na fundamencie ktérych mozliwe jest dalsze oddzialywanie
terapeutyczne z uzyciem innych metod. Warto réwniez zauwazyc,
iz fakt pozytywnego wplywu metody na lepsze radzenie sobie ze
stresem instytucjonalnym wystarczajaco uzasadnia potrzebe za-
stosowania i rozpowszechniania tej metody w systemie oddzialy-
wan resocjalizacyjnych.
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Terapia skoncentrowana na rozwiazaniach

* k%

Hubert jest czestym gosciem na moim nocnym dyzurze. Zdziwitbym
sie, gdyby go nie bylo z jakims$ kolejnym problemem, z ktérym najcze-
Sciej moglby poradzi¢ sobie bez konsultacji. Tym razem bylo podobnie.
Postanowilem wiec zmotywowac go do samodzielnego dziatania i roz-
wigzania problemu.

- Dyrektorze, czy mozemy pogadac? — spytal Hubert, stojac
w drzwiach.

Wiedzialem, ze upominanie Huberta co do godziny i proba przeto-
zenia rozmowy na inny termin nie ma sensu.

— Stucham cie, Hubercie — odpowiedziatem, starajac sie ukry¢ swoj
nieco zirytowany ton glosu.

— Chciatem dzisiaj porozmawia¢ z panig Monika, ale zbyla mnie.
Wkurzylem sie i chyba trzasnalem nieco drzwiami. — Uslyszalem.
— Chyba bede mial znowu szlaban albo notatke. Nie wiem, jak mam
powiedzie¢ innym, zeby mnie stuchali. Ciggle mnie tylko zbywaja.

- Rozumiem, Ze to, co chciale$ powiedzie¢ pani Monice, byto wazne.

Hubert skinat glowa.

- Bylo, ale pani Monika mnie olala.

- Czego ode mnie oczekujesz, Hubercie? Jaki masz problem?
Nazwij go, zebym wiedzial, o co dokladnie ci chodzi.

— Chcialbym, zeby ludzie mnie nie ignorowali, kiedy do nich mowie.

- Hubert, czy za kazdym razem, kiedy z kim$ rozmawiasz, czujesz
si¢ ignorowany?

— No nie. Kiedy jestem spokojny i rzeczowy, a wiec umiem wprost
powiedzieé, o co mi chodzi, to rozmowy wygladaja inaczej.

- To dobrze, ze to zauwazasz. Znam cie 1 wiem, ze potrafisz wprost
wyrazi¢ swoje potrzeby. Faktycznie jeste$ precyzyjny w swoich wypo-
wiedziach. To twoja mocna strona. Czy w rozmowie z pania Monika
wykorzystates ja? Bytes spokojny i precyzyjny?
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- Pewnie nie do konca. Bylem wkurzony, bo poklocitem sie
z Dominikiem. My$lalem, Ze bede mogt o tym pogada¢ z panig Monika.

— Przypomnij sobie, ze wielokrotnie udawalo ci si¢ rozmawiac
o swoich problemach nie tylko z panig Monika, ze mna, ale i innymi
wychowawcami. Mam wrazenie, Ze bylo tak zawsze, jak tylko pamieta-
fes, ze spokojng rozmowg jestes w stanie rozwigzaé problem. Bylo tak?

Hubert spojrzal przeciagle na mnie.

- No, byto — mruknatl.

- Hubert, nie mrucz mi tu, tylko powiedz glosno. Stac¢ cie na spo-
kojng i rzeczowa rozmowe?

- Sta¢ mnie - odpowiedzial tym razem zdecydowanie glosniej
i pewniej.

- To twoj klucz do sukcesu, ktory masz w kieszeni. Czujesz to?

- Nigdy tak na to nie patrzylem - stwierdzil wychowanek. —
Faktycznie, czuje sie dobrze, kiedy w ten sposéb rozwiazuje swo-
je problemy.

- Co myslisz o tym, by podja¢ jutro rozmowe z Monika, wykorzy-
stujac to, co potrafisz, spokojnie i rzeczowo rozmawiac?

- Dam rade. Pdjde.

— Pamietaj, Hubert, ze mnie interesuje to, jak ten problem rozwia-
zesz. Chcialtbym, zeby$ mi p6Zniej o tym opowiedziat. Ok?

- Spokojnie i rzeczowo. — Hubert u$miechnat sie od ucha do ucha.

* k%

Podejscie terapeutyczne, okreslane mianem terapii skoncentrowa-
nej na rozwigzaniach (TSR), to metoda wywodzaca si¢ ze strategii
postepowania terapeutycznego, ktorej celem jest pomaganie osobie
bedacej aktywnym podmiotem oddzialywan w rozwiazaniu proble-
mu, z ktorym przyszia ona do terapeuty. Terapia wymaga od osoéb
uczestniczacych w postepowaniu terapeutycznym okreslonego spo-
sobu postrzegania samego cztowieka, natury jego problemow, moz-
liwosci zmiany oraz najbardziej uzytecznych sposobow pomagania
ludziom w jej osiggnieciu [Szczepkowski, 2016, s. 57]. Jej istota jest
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rozwiniecie w czlowieku motywacji i procesu zmiany poprzez wzmac-
nianie skutecznych dziatan, prowadzqcych w kierunku oczekiwanych
celow [Krasiejko, 2009, s. 267]. Koncentrowanie sie na rozwigza-
niach pozwala na unikniecie fiksowania sie w obszarach problemow
(ponownego przezywania doswiadczanych sytuacji zwigzanych
z cierpieniem i bolem) i podejmowanie dzialan zmierzajacych do po-
szukiwania potencjalnych rozwigzan problemoéw. Idea terapii opiera
sie na dwoch zrdédlach: znaczeniu przypisywanemu budowaniu obra-
zu rozwiqzan, ktore sq domeng tzw. preferowanej przysziosci klienta,
oraz przekonaniu, ze klienci posiadajq wystarczajgce zasoby, aby obraz
ten zmaterializowa¢ w swojej przysztosci, czyli osiggngc zaktadane cele
[Szczepkowski, 2016, s. 57].

Terapia skoncentrowana na rozwigzaniach to oddzialtywanie we-
diug modelu, ktory zostal zaproponowany i zastosowany w Stanach
Zjednoczonych i w Kanadzie, a nastepnie pod koniec lat siedemdzie-
sigtych poprzedniego wieku w wielu innych krajach europejskich.
Tworcami tej metody sg amerykanscy terapeuci rodzin S. de Shazer
i LK.Berg, ktorzy na bazie filozofii konstrukcjonizmu spolecznego
i metod M.H. Ericksona, majacych na celu zainicjowanie zmiany
przez czlowieka, opracowali podstawowe zalozenia metody, ktore
koncentruja sie na:

«  potrzebach (zamiast na problemach);

« potencjale i mocnych stronach (zamiast na brakach i sta-

bych stronach);

«  poprzednich sukcesach (zamiast na porazkach);

«  wyjgtkach od sytuacji problemowej (zamiast na czestotliwosci

pojawiania sig i rozmiarze problemu);

« definiowaniu i konstruowaniu wizji pozqdanej przysztosci (za-

miast na obezwtadniajqcej przesztosci) [Krasiejko, 2009, s. 268].

Dzieki podjeciu terapii osoba ma mozliwo$é przy pomocy tera-
peuty okresli¢ wlasng wizje swojej przyszlosci, alternatywnej do tej,
ktora nastreczyta mu okreslonych probleméw, i wzbudzi¢ w sobie od-
powiednie poklady motywacji do podjecia dziatain majacych na celu
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dokonanie wlasciwych i potrzebnych zmian. Cechami charaktery-

stycznymi metody sa:

skupienie si¢ na zrozumieniu, jaka zmiana pojawia sig¢ w zyciu
klienta i jakie pozytywne mozliwosci sq dla niego dostepne;
wydobywanie szczegétowych opisow celow i pozgdanej (prefe-
rowanej) przesztosci;

klient jest widziany nie tylko przez pryzmat jego problemow,
ma unikalne talenty i mocne strony oraz osobistq historig
do opowiedzenia;

koncentracja na identyfikacji ,.tego, co dobre” i ,tego, co dziata’,
na mocnych stronach, umiejetnosciach i zasobach jednostki, ro-
dziny i spotecznosci;

opor tworzy sie, kiedy cele lub metody terapeutyczne albo re-
lacja terapeutyczna nie odpowiada klientowi. To na terapeucie
spoczywa ciezar dopasowania terapii do celow klienta, do metod
preferowanych przez niego, a takze stworzenie konstruktyw-
nych relacji;

terapia moze by¢ krotka, aby powodowac decydujgce zmiany
w zyciu klienta;

trauma nie musi powodowaé patologii, ale moze ostabi¢ lub
wzmocni¢ jednostke. Terapeute interesuje, jak klient poradzit
sobie z traumg;

podstawq terapii sq cele klienta wraz z jego mocnymi strona-
mi, zasobami i wiedzq na temat wiasnego zycia, potrzebne, aby
dqzyé do realizacji tych celow. Klient jest swoim ekspertem [Ko-
sman, 2013, s. 13].

Terapia skoncentrowana na rozwigzywaniu probleméw stosowa-

na jest wobec 0s6b doswiadczajacych réznorodnych trudnosci. Naleza

do nich problemy wynikajace z uzywania §rodkéw psychoaktyw-

nych, stosowania badz doznawania przemocy, dos§wiadczania zabu-

rzen nastrojow, objawow psychotycznych, tendencji samobdjczych,

zaburzen odzywiania, ADHD. Terapia moze by¢ takze wykorzysty-

wana w pracy psychologicznej, edukacyjnej, socjalnej, kuratorskiej,
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zar6wno w wymiarze indywidualnym, jak i grupowym, w instytu-

cjach, osrodkach terapeutycznych, pomocy spotecznej i innych.

Wsréd glownych zalozen terapii skoncentrowanej na rozwigza-

niach nalezy wymienic¢:

wzajemne uznanie sie podmiotéw uczestniczacych w terapii
za osoby bedace ekspertami od wlasnego zycia, co wigze sie
z rezygnacja z paternalistycznego charakteru relacji pomo-
cowej, uznaniem zdolnosci do dzielenia sie wiedza, doswiad-
czeniem, poszukiwania rozwigzan, materializowania sie idei
dotyczacych terazniejszosci i przysztosci podmiotu terapii;
koncentrowanie si¢ na osobie, a nie na problemie, co winno
pozwoli¢ na szersze poznanie podmiotu terapii, jego zainte-
resowan, pasji, sukces6w z przeszlosci, co w efekcie pozwala
na zwiekszenie poziomu bezpieczenstwa i wiekszg gotowosc¢
do wspolpracy uczestnika terapii;

wykazywanie wiary w mozliwosci i kompetencje wynikaja-
ce z zasobow podmiotu terapii pozwalajacych cztowiekowi
na dokonanie zmiany i poznanie wlasnych kompetencji sta-
nowiacych jej fundament;

okreslenie celow i potrzeb bedacych wyznacznikami wizji
lepszej przyszlosci, wyobrazenia pozadanego rozwiazania, co
wymaga od osoby poddanej terapii zwigkszenia motywacji
i rozbudzenia pragnienia zmiany [za: Szczepkowski, 2016].

Do podstawowych zalozen terapii skoncentrowanej na rozwiaza-
niach zalicza sie:

przekonanie, ze nie ma jednego sprawdzonego schematu
postepowania wobec kazdej osoby uczestniczacej w terapii,
z czego wynika konieczno$¢ zindywidualizowanego podej-
$cia terapeutycznego;

integrowanie r6znych strategii postepowania wobec kazdego
podmiotu terapii w celu wyszukania takiego sposobu, ktory
w okres$lonej sytuacji wobec okreslonej osoby okaze si¢ naj-
lepszy w kontekscie przeprowadzenia zmiany;
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« uznanie wystapienia oporu po stronie odbiorcy terapii za in-
formacje wystarczajaca do podjecia decyzji o zmianie stra-
tegii postepowania terapeutycznego na bardziej skuteczne,
spetniajace oczekiwania uczestnika terapii;

« nastawienie terapeuty i jego wiara w zdolnosci osoby pod-
danej terapii do podjecia zmiany na podstawie posiadanych
przez nig zdolnosci;

« stosowanie zasady matych krokéw, a wiec inicjowanie malej
zmiany i tworzenie okolicznosci sprzyjajacych osigganiu za-
ktadanych celow;

« koncentracje na zasobach czlowieka, a nie na jego deficytach
i staboséciach;

« przyjecie jako niewystarczajacego zalozenia o istnieniu zwigz-
ku pomiedzy problemem a jego rozwigzaniem i koncentrowa-
nie sie na poszukiwaniu mozliwosci funkcjonowania w sytu-
acji ustania problemu (dla przykladu: co bedzie robita osoba
uzalezniona w sytuacji podjecia decyzji o zaprzestaniu uzy-
wania $rodkéw psychoaktywnych — abstynencja to za mato);

« skupianie sie na przysztosci, a nie przesztosci;

« uznanie, iz kazda z oséb poddana terapii i tak dokona samo-
dzielnego wyboru sposobu postepowania, ktéry uzna za naj-
lepszy dla siebie;

« interesowanie si¢ potrzebami osoby poddanej terapii i wy-
tapywanie tych wyjatkowych momentow z jej zycia, ktore
moga okaza¢ sie pomocne w zmianie na lepsze [za: Kosman,
2013].

Uzytecznym narzedziem stosowanym w terapii skoncentrowa-
nej na rozwigzaniach jest rozmowa oscylujaca wokot poszukiwania
rozwigzan istniejacych probleméw, obejmujaca w swej istocie m.in.
wskazanie ograniczen, mozliwie szerokiego kontekstu pojawiajacych
sie trudnosci, poznanie spojrzenia osoby poddanej terapii na okre-
slong sytuacje problemows, jej sposobow radzenia sobie z ta sytu-
acja, stopnia kontrolowania sytuacji problemowych oraz zmian, jakie
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zachodzg w kontekscie rdznej sily ich oddzialywania (zmniejszajace-
go lub zwiekszajacego sie nasilenia problemu). W trakcie rozmowy
o rozwigzaniach wazne jest zachecanie podmiotu terapii do rozwazan
na temat wyobrazen dotyczacych przysztosci, posiadanych mozliwo-
sci kompetencyjnych (przy zastosowaniu technik wykorzystujacych
komplementowanie (bezposrednie, posrednie lub autokomplemen-
towanie) i przeformulowanie (zmiany znaczenia — nowego, bardziej
wartoSciowego sposobu postrzegania np. danego zachowania, lub
zmiany kontekstu - ukazanie perspektywy wykorzystania posiada-
nych umiejetno$ci w innych, pozaproblemowych okolicznosciach).
Skutecznym sposobem wzmacniania mozliwosci osoby jest rozmo-
wa o wyjatkach, ktére stanowig przyklad dzialan mogacych by¢
pomocne przy osigganiu zakladanych celéw. Na drodze pomiedzy
problemem a jego rozwigzaniem warto wykorzysta¢ rowniez tech-
nike skalowania, stuzacag badaniu i dookresleniu aktualnej sytuacji
osoby uczestniczacej w rozmowie terapeutycznej, a takze poczucia
wlasnej wartosci, pewnosci siebie, nadziei na ewentualng zmiane, za-
angazowania i motywacji do jej osiagniecia lub tez innych istotnych
zagadnien waznych dla podmiotu terapii. W celu nawigzania lepszej
wspolpracy w trakcie rozmowy warto wskaza¢ na wystepowanie
wspolnotowosci celu, kwestie zaufania, réznorodnosci perspektyw,
gotowosci do wymiany opinii, pogladow, doswiadczen oraz dbac
o dobrg komunikacje [za: Szczepkowski, 2016].

Wzrastajqce dgzenie do dojrzatosci, wyrazajgce sie m.in. w autono-
mii i samodzielnosci w mysleniu, przezywaniu, dziataniu, dokonywaniu
wyborow, jest prawidtowosciq rozwojowq dzieci i miodziezy w wieku
szkolnym [Zubrzycka-Maciag, 2018, s. 153]. Skupienie uwagi na moc-
nych stronach oséb poddanych terapii skoncentrowanej na rozwigza-
niach wydaje sie kierunkiem oddzialtywan terapeutycznych, o ktory
warto zabiega¢. Uswiadomienie wychowankom posiadanych poten-
cjatow, wzmocnienie ich samooceny, poczucia sprawstwa powoduje
wzrost motywacji do pracy nad sobg i zmiany. Uznanie ich za eks-
pertow od wlasnych uczu¢ i potrzeb wzmacnia pozytywny klimat
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wychowaweczy, sprzyjajacy poczuciu podmiotowosci w dochodzeniu
do rozwigzan probleméw w sposob spolecznie akceptowany, a do-
konywanie autentycznych samodzielnych wyboréw poteguje poczu-
cie autonomii i samo$wiadomosci. TSR pozwala uczestnikom terapii
na ocene wlasnego zycia przez pryzmat chwili i podjecie decyzji
o zmianie w perspektywie przyszltosci, bardziej atrakcyjnej i kon-
struktywnej dla jednostki. Warto przy tym pamietac, iz podjecie proby
zmian we wlasnym zyciu oraz wywolanie motywacji do wytrwania
w zaistnialej zmianie jest istotg oddzialywan resocjalizacyjnych.

Terapia z uzyciem sztuki (arteterapia)

* k%

Nie dysponujemy jakim$ specjalnie bogatym ksiegozbiorem.
Staramy sie, by obok lektur, podrecznikéw czy tez innych ksiazek nie-
zbednych w procesie dydaktycznym, posiada¢ we wlasnych zasobach
bibliotecznych pozycje, po ktore mogliby siegna¢ nasi wychowanko-
wie. Nie jest prosto zacheci¢ chltopcow do czytania, dlatego tez kazda
okazja, ktora moglaby ich do tego skloni¢, jest wykorzystywana przez
nauczyciela opiekujacego sie placowkowa biblioteka. Ksigzke wykorzy-
stujemy nie tylko, by rozwija¢ w chlopcach pasje do czytania, poszerzaé
ich wiedze ogdlng na temat otaczajacego ich $wiata, ale takze zwiekszac
poziom ich empatycznosci (fagodzi¢ zte emocje 1 wyzwala¢ pozadane).
Dzieki ksigzce ksztattujemy takze postawy i zachowania, ktore chcieli-
bysmy, by chtopcy prezentowali wobec siebie i innych.

Cykl ksiazek o przygodach Harry’ego Pottera cieszy sie zaintereso-
waniem, a fakt ich ekranizacji utatwia rozmowy o perypetiach mtodego
czarodzieja. Stanowi takze doskonale tlo do dyskusji na temat postaw,

przekonan i emocji towarzyszacych chtopcom.
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- Na czym polegata nieprzecietno$¢ Harry’ego Pottera? — spytala
chlopcoéw uczestniczacych w zajeciach pani Martyna, nauczyciel jezyka
polskiego i osrodkowa bibliotekarz.

- No jak to na czym? - zdziwiony spytal jeden z nich — Potrafil
czarowac. — Rzucil z pelnym przekonaniem o swej przenikliwosci.

- Czy naprawde umiejetnos¢ czarowania wérdd innych czarodziei
to jaka$ szczegélna cecha?

To pytanie wprowadzilo zamieszanie wsrod uczestnikow zajec.

— Sam fakt czarowania raczej nie. Ale byl najlepszy - stwierdzit
kolejny z chtopcow.

- Byl dobry - przyznata mu racje Martyna. — Ale czy najlepszy?
Przeciez Hermiona znata wiecej zakle¢ od niego. A Cedric Diggory?
Weale nie byt gorszym czarodziejem. A profesor Dumbledore? Mozna
wskaza¢ wielu innych czarodziejow, ktorzy nie ustepowali mu umie-
jetnosciami, a pewnie byli o wiele bardziej sprawnymi czarodziejami.
Zadam wam jeszcze raz pytanie: na czym polegala nieprzecigtnosé
Harry’ego?

W Kklasie zapanowala cisza. Chlopcu niepewnie popatrzyli na siebie.

- Wydaje mi sie, ze nieprzecietne w Harrym byto to, ze byl odda-
nym przyjacielem i dobrym cztowiekiem - z pewng nutka niepewnosci
powiedzial Hubert.

- Bardzo ciekawe stwierdzenie. — U$miechnela sie Martyna. —
A potrafisz uzasadnic¢ swoja teze?

- Razem z Hermiona i Ronem tworzyli nierozlaczng paczke.
Wspierali sie nawzajem i nawet jak sie miedzy soba czasami kldcili, to
mogli na sobie polegac. Zresztg to nie tylko ta trojka. Razem z inny-
mi Gryfonami tworzyli grupe, ktora sobie pomagata i wspolpracowata
w rywalizacji pomiedzy domami.

— Super, Hubert! - Martyna byla wyraznie zadowolona. — A co mia-
te$ na mysli, moéwiac, ze Harry byt dobrym czlowiekiem?

- Byl dobrym, bo nigdy nie ponizat innych. Bronit swoich kole-
gow, ktorych rodzice nie byli czarodziejami, nie pozwalajac ich obrazac.

Nigdy nie nazwal Hermiony szlamg i nie dzielil czarodziei na lepszych
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i gorszych z tytulu urodzenia. Zawsze tez wspieral Hagrida, ktory ze
wzgledu na swoj wzrost i troche stoniowaty sposob bycia byl czasami
posmiewiskiem dla innych.

- No, Hubert, jestem pod wrazeniem twojej wypowiedzi. Bardzo
ci za nig dziekuje. Zgadzam sie z toba i twoimi argumentami. Harry
byt nieprzecietny, bo byt oddanym kolega i dobrym czlowiekiem. Tak
ustaliliémy. Zgadza sie? — Martyna ciaggnela dalej temat.

Chlopcy pokiwali glowami.

- A czy potraficie wskazac kogo$ sposrod siebie, o kim moglibyscie
powiedzie¢, ze jest nieprzecietny? Ina czym polega jego nieprzecietno$c?

* k *

Grupa okazala si¢ pelna ponadprzecietnych, ktorzy po skonczo-
nych zajeciach z uSmiechem na twarzy opuszczali sale zajeciowa.

* k%

Terapia przy uzyciu sztuki to zespét dziatan o charakterze edukacyj-
nym, opartych na kreacji wizualnej, ukierunkowanych na wspomaganie
rozwoju i zdrowia [Florczykiewicz, Jozefowski, 2011, s. 11]. W wgskim
znaczeniu arteterapia oznacza terapie wykorzystujgcq roznego rodza-
ju techniki plastyczne w oddziatywaniach leczniczych i naprawczych.
W szerszym ujeciu obejmuje muzykoterapie, choreoterapie, bibliotera-
pie, a takze oddzialywania terapeutyczne za posrednictwem teatru, fil-
mu oraz sztuk plastycznych, takich jak malarstwo, rzezba, grafika i inne
[Sikorski, 2003, s. 177]. W resocjalizacji arteterapia stanowi zespét
dziatan nastawionych na pomoc terapeutyczng w zakresie korekty oso-
bowosci i podniesienia jakosci zycia osoéb niedostosowanych spolecznie
(lub zagrozonych takim niedostosowaniem) przy zastosowaniu szeroko
pojetych elementow sztuki (zardbwno jej odbioru, jak i tworzenia) [Ja-
worska, 2004, s. 388].

Praktyczny wymiar arteterapii wskazuje na wykorzystanie jej
w celach rozwoju i ksztaltowaniu osobowosci. Interwencyjny charak-
ter tych oddzialywan wymaga nawigzania relacji na poziomie psy-
chicznym i komunikacyjnym pomiedzy wychowankiem a terapeuta,
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ktory wykorzystujac terapeutyczne wiasciwosci sztuki, ma mozli-
wo$¢ lagodzenia i eliminowania zaburzen przez uruchamianie me-
chanizméw zlozonych na procesy psychiczne towarzyszqce dziataniom
artystycznym, dziatajqcych korygujgco na okreslone struktury osobowosci
[Florczykiewicz, 2011, s. 79]. Najczesciej arteterapie w resocjalizacji sto-
suje si¢ w terapii osob uzaleznionych od srodkow psychoaktywnych,
z zaburzeniami psychotycznymi oraz pracy z osobami wykazujacymi
zachowania internalizacyjne (wycofanie, dysforia, lek, depresja) [za:
Skorny, 1990].

Pojecie arteterapia po raz pierwszy zostalo uzyte w latach 40. po-
przedniego wieku w celu okreslenia oddziatywan psychiatrycznych,
psychologicznych i psychoterapeutycznych, zmierzajqcych do wyrazenia
przez dzieciecych pacjentow doznawanych uczuc i emocji poprzez tworczq
ekspresje [Sikorski, 2003, s. 177]. Trzeba zauwazy¢, ze terapeutyczna war-
tos¢ sztuki dostrzezono znacznie wezesniej, gdy za sprawg Arystotelesa,
sztuce (do ktérych zaliczal takze muzyke i taniec) przypisywano wia-
sciwosci katartyczne — inicjujace i uwalniajace od gwattownych emocji
[za: Wojnar, 1976]. Jednak prawdziwy rozwdj arteterapii nastapit do-
piero na przetomie XIX i XX wieku, gdy w sztuce zaczeto dostrzegac
jej naprawczy potencjat i mozliwo$é wykorzystywania jej jako srodka
usprawniajacego proces leczenia i zdrowienia pacjentow. Terapia oparta
na réznego rodzaju technikach plastycznych zostata wowczas zapoczqtko-
wana w szpitalach psychiatrycznych, gdzie leczono psychicznie chorych
artystow malarzy lub tez osoby ujawniajqce duze uzdolnienia plastyczne.
Niepowtarzalnos¢ tworzonych przez nich prac oraz towarzyszqca ich ak-
tywnosci plastycznej wyrazna poprawa stanu ich zdrowia stata sie zaczy-
nem wspolczesnej arteterapii [Sikorski, 2003, s. 177]. Obecnie arteterapia
stosowana jest nie tylko w lecznictwie psychiatrycznym, ale takze pe-
diatrii, geriatrii, leczeniu przewlekle chorych oraz w placowkach zajmu-
jacych sie ksztalceniem i wychowaniem oséb o okreslonych deficytach,
niepozwalajacych im na normalne funkcjonowanie w spoteczenstwie.
Stad tez arteterapia stosowana jest w pedagogice specjalnej, tj. w sur-
dopedagogice, oligofrenopedagogice, tyflopedagogice, a takze logopedii
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jako metoda pracy logopedycznej, profilaktycznej i rehabilitacyjne;.
Jej znaczenie i skutecznos¢ dostrzezone zostaly rowniez w pedagogice
resocjalizacyjnej, gdzie z powodzeniem stosuje sie ja jako wspierajacg
metode pracy z niedostosowanymi spotecznie.

Stosowanie arteterapii oparte jest na zatozeniu, ze jej hedoniczne
wlasciwosci sg w stanie pobudzié, tj. zmobilizowaé i przerwaé biernosé
pacjenta w procesie zdrowienia. Wartoscig arteterapii jest rowniez
warto$¢ diagnostyczna powstatych wytwordw, ktorych analiza pozwa-
la na ocene dojrzatosci intelektualnej, konceptualnej i emocjonalne;
podopiecznego [za: Bukowski, 1996]. Obcowanie ze sztuka przynosi
dorazne efekty o charakterze:

«  hedonistycznym (poprawa nastroju);

« czynnosciowo-harmonizujgcym (przyjemnos¢ zawiqzana z ak-

tywizowaniem sfery emocjonalnej);

«  kompensacyjnym (doznawanie nastrojéow niedostepnych na co

dzien);

«  katartycznym (bezpieczne roztadowanie napiec i emocji);

« sublimacyjnym (oczyszczenie stanéw emocjonalnych);

«  mobilizacyjno-aktywizujgcym [Florczykiewicz, 2006, s. 271].

Zastosowanie arteterapii w resocjalizacji wynika z jej charakte-
ru i przyjetych celéow, ktore w pracy z niedostosowanymi spotecz-
nie dotycza gléwnie korekty ich zaburzonych struktur osobowosci.
Arteterapia ma na celu ujawienie pod$wiadomych tresci majacych
wplyw na postawy i zachowanie osob objetych postepowaniem te-
rapeutycznym, ktore w toku u$wiadomienia i refleksji wzbudzonej
wskutek kreacji moga zosta¢ poddane ponownej reinterpretacji, co
z kolei moze pozwoli¢ im na zmiane okre$lonych emocji. Ich ponowna
ocena dokonuje sie w nowym kontekscie okreslonym przez ,ja aktual-
ne’, czyli obecny system przekonan, wartosci, doSwiadczen zyciowych
oraz ,tu i teraz’, w refleksyjnym skupieniu na tresciach [Florczykiewicz,
Jozefowski, 2011, s. 41], wplywajac tym samym na zmiane postaw
i zachowan w kierunku spolecznie akceptowanym. Modyfikacja
struktur poznawczych, emocjonalnych i motywacyjnych jest zatem
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efektem mechanizméw kreacji zainicjowanej na poszczeg6lnych eta-
pach procesu arteterapeutycznego i jest efektem reinterpretacji tresci,
na podstawie ktorych jednostka postrzega otaczajacg jg rzeczywistosé
[za: Florczykiewicz, 2011]. Szczegdlnie wazne tresci odnoszg sie do
struktury ja, bedacej podstawa samooceny i poczucia wtasnej war-
tosci, ktore to przy zaburzonych (niskich) poziomach destabilizuje
funkcjonowanie jednostki w spoteczenstwie i powoduje przejawianie
przez nig silniejszej wrogosci i gniewu, frustracji, zaburzonego obiek-
tywizmu, adaptacji spotecznej [za: Ogninska-Bulik, Juczynski, 2008].

Arteterapia moze by¢ prowadzona w formie pracy indywidualne;j
i grupowej. Nalezy zaznaczyc, ze arteterapia nie wyksztalcita jeszcze
jasnego, ogdlnego systemu metod. Realizowane dziatania skladajq sie
zwykle na Sciste procedury psychoterapeutyczne, przeznaczone do za-
stosowania w konkretnych przypadkach [Florczykiewicz, Jozefowski,
2011, s. 47]. Rola metod stosowanych w arteterapii jest rozwoj osoby
nastepujacy w efekcie podnoszenia kompetencji poznawczych, mo-
ralnych, emocjonalnych, spotecznych, a takze poprzez zintegrowanie
sfer psychiki eliminowanie zaburzen stanowigcych przyczyne wy-
kluczenia spolecznego. Rozwdj osobowosci jest rezultatem rozwoju
kreatywnosci rozbudzanej w trakcie warsztatoéw tworczych stymulu-
jacych kreatywne myslenie i dzialanie. Arteterapia prowadzi do od-
krywania wlasnych potencjatow, nowych mozliwosci wyrazania siebie,
moze dodawac sit i pobudzac do dziatania [Jaworska, 2004, s. 388].

Arteterapia, by przynosi¢ oczekiwane rezultaty, wymaga urucho-
mienia procedur pozwalajacych wychowankowi na ujawnienie po-
siadanych przez siebie zdolnosci i dyspozycji w obszarze sztuki, co
w konsekwencji moze pozwoli¢ terapeucie na przydzielenie wycho-
wanka do odpowiedniej grupy przejawiajacej podobne uzdolnienia.
Zadaniem wychowawcy (terapeuty) jest frustracja szkodliwych (w wy-
miarze jednostkowym i spolecznym) form ekspresji, przy jednoczesnej
gratyfikacji aktywnosci tworczej, nawiqzujgcej do potrzeby uznania
i sensu zycia [Florczykiewicz, 2006, s. 272].
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Funkcja terapeutyczna arteterapii zwigzana jest gtdwnie z aspekta-
mi dotyczacymi analizy dziela, a nie jakosci sztuki. Wsréd najwazniej-
szych funkcji arteterapii nalezy wymieni¢ nastepujace: rekreacyjna
(hedonistyczna), edukacyjna, dydaktyczna, ludyczna (wzbudzajaca po-
zytywne emocje), komunikacyjna, korekcyjna (mechanizm katharsis),
ekspresyjna, kompensacyjna, poznawcza, diagnostyczna, symboliza-
cyjna (uswiadamiajaca zepchniete do nieSwiadomosci niezaspokojone
potrzeby), sublimacyjna (zastepcze zaspokojenie potrzeb), kompen-
sacyjna (motywujaca do rezygnacji z zaspakajana potrzeb w sposéb
nieakceptowany spolecznie) oraz gratyfikacyjna [za: Jaworska, 2004].

Arteterapia moze by¢ prowadzona za pomocg réznego rodzaju
technik, ktore najczeSciej przybieraja forme muzykoterapii, teatrote-
rapii, biblioterapii, tworczosci plastycznej, a takze procedury terapii
zajeciowej o charakterze arteterapeutycznym.

Interesujaca forma oddzialywania resocjalizacyjnego z uzyciem
sztuki stanowi technika wykorzystujaca fotografie, ktéra pozwala
na stymulowanie rozwoju struktur poznawczych i tworczych wy-
chowankéw, jak rowniez na wyposazenie ich w nowe kompetencje
(indywidualne i spoteczne). W warsztatach fotograficznych nie cho-
dzi o poszukiwanie talentow, ale o stworzenie wychowankom po-
czucia podmiotowosci i zaangazowanie ich w aktywnos$¢ tworcza.
Wykorzystanie fotografii w resocjalizacji — jak wynika z prowadzo-
nych badan — moze stanowic efektywne narzedzie rozwijajgce aktyw-
nos¢ tworczq oraz motywacje do pracy nad sobq, rozumiang jako prace
nad ksztattowaniem kompetencji spotecznych w toku interakcji wycho-
wawczych [Kupiec, 2012, s. 424].

Wszystkie wymienione techniki wymagaja specjalistycznych
kompetencji od wychowawcy, ktory odpowiedzialny jest za budo-
wanie klimatu bezpieczenstwa podczas prowadzonych zaje¢, doko-
nywanie diagnozy potrzeb uczestnikéw, wzbudzanie ich aktywnosci,
unikanie dyrektywnosci, sugestywnosci, oceniania w komunikatach
i relacjach z podopiecznymi oraz pobudzanie proceséw psychicz-
nych — poznawczych, emocjonalnych i motywacyjnych, prowadzacych
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do modyfikacji postaw i rél (zmiany zachowan) stanowiacych istote
dzialan resocjalizacyjnych poprzez arteterapie. Stosujac wymienione
wyzej techniki, nalezy pamieta¢ o prymacie celow wychowawczych
nad artystycznymi. Ich gléwnym celem jest wzmacnianie w wycho-
wankach poczucia wlasnej wartosci, jak rowniez poczucia dysonansu
bedacego efektem zderzenia wadliwie uksztaltowanej, dewiacyjnej
tozsamosci z nowym, to jest wolnym od negatywnych stereotypow,
sposobem mys$lenia o sobie.

» Terapia z uzyciem muzyki (muzykoterapia)

Muzykoterapia to interdyscyplinarna dziedzina igczaca w sobie ele-
menty medycyny, psychologii, pedagogiki i estetyki, stanowigca jeden
z podstawowych rodzajow terapii naturalnej [Jaworska, 2004, s. 399].
To stosunkowo mloda nauka, ktorej pierwsze koncepcje narodzily
sie w polowie ubiegltego wieku. Do podstawowych waloréw muzy-
koterapii zalicza sie jej wplyw na rozwdj sprawnoéci somatycznych
i wsparcie zachowania zdrowia psychicznego, tatwosc i dostepnosé
do réznorodnych form muzycznych dostarczajacych pozytywnych
doznan oraz mozliwos$¢ rozpoznawania dzieki muzyce rzeczywistych
stanéw emocjonalnych wychowankéw. Muzyka pozwala zaspakajac
potrzeby wyzszego rzedu, wséréd ktéorych warto wymieni¢ przede
wszystkim potrzeby emocjonalne, estetyczne, poznawcze i samoreali-
zacji. To dzieki doswiadczaniu muzyki cztowiek jest w stanie w pelni
dozna¢ istote wlasnego czlowieczenstwa [za: Kronenberg, 2005].
Wsrod elementow strukturalnych muzyki, majgcych najwieksze
znaczenie w postugiwaniu sie niq jako Srodkiem terapeutycznym, na-
lezy wyréznié: rytm, melodie, dynamike, harmonie, barwe oraz tempo.
Lqgczne oddzialywanie tych elementow na uczniow moze prowadzié¢ do
pobudzenia funkcji psychomotorycznych, regulowania przebiegu napie¢
psychofizycznych [Sikorski, 2003, s. 179]. To ze wzgledu na te ele-
menty za pomocg muzyki podejmuje sie dzialania lecznicze schorzen
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somatycznych i psychiatrycznych. Obecnie muzykoterapie stosuje sie
takze jako metode wspomagajaca rozwdj potencjatéw oséb nieprzy-
stosowanych spotecznie, wplywajac za pomoca muzyki na ich sfery
osobowe [za: Konopczynski, 2014].

Muzykoterapia ma swoje rodzaje wyodrebnione ze wzgledu
na sposob jej wykorzystania. Wyrdznia sie: muzykoterapie profilak-
tyczng (ktorej zadaniem jest aktywizowanie lub uspakajanie pacjenta
w celach zapobiegawczych), muzykoterapie naturalng (wykorzystujg-
cq dzwieki natury, takie jak szum morza, gorskiego potoku czy $piew
ptakoéw), muzykoterapie spontaniczng (jako wyraz reakcji emocjonal-
nej), muzykoterapie kliniczno-diagnostyczng (wykorzystywanq przez
specjalistow z dziedziny medycyny), muzykoterapie adaptowang (wy-
korzystujgcq materiat muzyczny nadawany przez np. radio w celu akty-
wizacji lub uspokojenia), muzykoterapie socjoterapeutyczng (ktorej cele
to eliminowanie nieprawidlowych zachowan i nauka zachowan spotecz-
nie uzytecznych) [ Jaworska, 2004, s. 399].

Muzykoterapia czerpie z réznych koncepcji psychoanalitycznych
(muzykoterapia jako jedna z form psychoterapii), psychoterapii be-
hawioralnej (ze wzgledu na likwidacje wyuczonych zaburzen zacho-
wania) oraz psychoterapii humanistycznej (podkreslenie wartosci
cztowieka, jego zdolnosci, wrazliwosci, przezy¢ wewnetrznych i bo-
gactwa zycia duchowego) [za: Galinska, 1981]. Poszczegélne techniki
muzykoterapii wykorzystuja rézne elementy muzyki w zaleznosci od
przyjetych celow terapii i rodzaju oddzialywan leczniczych. Do zadan
muzykoterapii nalezy:

1. Wzbudzanie pozgdanych emocji (uczué, stanow afektywnych,

nastrojow) oraz sterowania nimi;

2. Wzbudzanie gotowosci do kontaktu oraz inspirowanie i odpo-
wiednio kierunkowane rozwijanie prawidtowej miedzyludz-
kiej komunikacji;

3. Wzbogacanie osobowosci pacjenta, gtownie poprzez doznania
estetyczne, wyrabiania w nim postawy tworczej, pomnazanie
zasobu jego doswiadczen emocjonalnych i intelektualnych;
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4. Wplywanie na stan pobudzenia psychomotorycznego oraz na-
piecia emocjonalnego i mieSniowego;

5. Ogolne korzystne wplywanie na stan psychofizycznego samo-
poczucia;

6. Wzbogacenie oraz wspomaganie metod diagnostycznych;

7. Wzbudzanie okreslonych reakcji fizjologicznych (przede wszyst-
kim wegetatywnych) oraz wplywanie na przemiany bioche-
miczne zachodzqgce w ustroju [Natanson, 1992, s. 51-52].

Z wielu funkcji, jakie pelni muzykoterapia, warto wymienic: odre-
agowujaco-wyobrazeniowa i pobudzajaca emocjonalnie, treningows,
relaksacyjng, komunikatywna, kreatywng oraz psychodeliczng, eks-
tatyczng, estetyzujaca i kontemplacyjng [za: Sikorski, 2003]. Muzyka
wzmacnia przezycia, pobudza katatoniczne myslenie obrazowe w sta-
nie relaksacji wychowanka. Wychodzqgc z zatozenia, ze nieodreagowa-
ne napiecia wywotujg lub warunkujq trwanie objawoéw nerwicowych,
dqzy sie do odreagowania za pomocq np. przezycia wyobrazeniowego
pod wptywem muzyki. Muzyka pozwala uczestnikowi terapii poznaé
i przezyc¢ rzeczywistos¢ niedostepng poznaniu rozumowemau, staje sie ka-
talizatorem tego rodzaju odczué [Konopczynski, 2014, s. 253]. Muzyka,
pozwalajac na kreowanie wiasnych wyobrazen, tworzenie obrazoéw
wzrokowych opartych na skojarzeniach muzycznych, winna prowa-
dzi¢ do stanu relaksacji i osiggniecia przez wychowankow katharsis,
tj. uwolnienia sie od nieprzyjemnych, dokuczliwych stanéw emo-
cjonalnych; powinna takze likwidowa¢ zmeczenie, a prowadzac do
rownowagi wewnetrznej, podnosi¢ odporno$¢ organizmu i wyzwalaé
mechanizmy obronne [za: Jaworska, 2004].

Muzyke wykorzystuje sie jako narzedzie do pobudzenia, zwigksze-
nia i rozszerzenia $wiadomosci skierowanej na poznanie wiasnej oso-
by, jak rowniez otaczajgcych osob i przedmiotow [Lewandowska, 1996,
s. 98]. Moze ona zatem wplywaé dezintegrujaco na osobowosc¢ jed-
nostki, wywotujgc obnizenie nastroju czy silny niepokdj, moze rowniez
wzbudzac agresje, a tym samym ujawnic¢ konflikty i patologiczne prze-
zycia wychowanka. Nastepnie, muzyka wyrazajqca tad i harmonie moze
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powodowac stopniowq rekonstrukcje osobowosci [Konopczynski, 2014,
s. 253]. Badania prowadzone w ostatnim czasie wskazujg na wpltyw
muzyki na wegetatywny uklad nerwowy, ktory jest efektem zmiany
czestotliwosci pracy serca i wpltywu na ci$nienie krwi, oddech i syn-
chronizacje pracy fal mézgowych. To uspokajajqce, sympatykolitycz-
ne dziatanie muzyki coraz szerzej wykorzystywane jest w resocjalizacji
[Jaworska, 2004, s. 401].

Muzykoterapia ma dwa podstawowe rodzaje. Muzykoterapia re-
ceptywna (uspokajajaca) ma za zadanie przede wszystkim oscylowanie
miedzy stanami napiecia i odprezenia, modyfikowanie emocji i uak-
tywnianie wyobrazni [za: Galinska, 1981]. Muzykoterapia aktywizu-
jaca ma na celu sprowokowanie wychowanka do ekspresji fizycznej
i umyslowej, ze szczegdlnym uwzglednieniem myslenia metaforycz-
nego i skojarzeniowego [za: Konopczynski, 2014]. Moze wystepowac
ona w formie zaré6wno indywidualnej, jak i grupowej (w sposéb dy-
rektywny lub niedyrektywny od 6 do 12 0séb) w zaleznosci od dia-
gnozy, objawow, celu i okresu terapii [za: Lewandowska, 1996].

Dzialania terapeutyczne poprzez muzyke w dalszym ciagu znaj-
duja sie jeszcze w fazie poszukiwania formuly i rozwigzan meto-
dycznych, szczegdlnie w zastosowaniu z pracy z niedostosowanymi
spotecznie. Jednak praktyczne dziatania muzykoterapeutyczne zata-
czajq coraz szersze kregi i przynoszq korzystne rezultaty. Zasadniczym
problemem resocjalizacji przez muzyke jest dobor materiatu muzycz-
nego. Muzykoterapeuci majq do czynienia z dwiema niewiadomymi:
muzykq, jako Srodkiem oddzialywania i nieprzystosowanym spolecz-
nie wychowankiem, jako podmiotem dziatania [Konopczynski, 2014,
s. 257]. Z badan prowadzonych w zakladach poprawczych czy tez
w ogniskach wychowawczych wynika, ze stosowanie muzykoterapii
obniza poziom agresji i przemocy interpersonalnej oraz zwieksza po-
ziom emocjonalnej réwnowagi wewnetrznej [za: Urban, 2000].

W procesie terapii z uzyciem muzyki istotny jest roOwniez sam
terapeuta i jego cechy osobowe (usposobienie, temperament), a tak-
ze gust 1 upodobania muzyczne. Zajecia resocjalizacyjne z uzyciem
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muzyki jako $rodka terapeutycznego musza odbywac si¢ regularnie,
o w miare stalych porach, w dobrze przygotowanych pomieszczeniach
(wyciszonych, cieplych w aranzacji). Muzykoterapeuta w procesie
pracy z wychowankiem musi zadba¢ o nawigzanie wlasciwych rela-
cji z wychowankiem (zadba¢ o prawidlowy poziom bezpieczenstwa),
realizowaé z nim treSci wynikajace z diagnozy i potrzeb wychowan-
ka (wyzwala¢ w nim stany emocjonalne i poszerza¢ rozumienie przez
niego wilasnych emocji), prowadzi¢ dyskusje terapeutyczne i poszu-
kiwa¢ informacji zwrotnych (poglebia¢ refleksje i analize funkcjono-
wania psychologicznego i spolecznego wychowanka). Muzykoterapia
wymaga laczenia jej z innymi oddzialywaniami resocjalizacyjnymi.
Muzyka winna by¢ stymulatorem rozwoju czynnikéw poznawczych
tworczych, narzedziem modyfikowania parametréw osobowych wy-
chowankéw poprzez umozliwienie im retrospektywnego wgladu
w siebie (uaktywnienie emocjonalne) i uruchomienie mechanizméow
rozwojowych na poziomie interpersonalnym i spotecznym, stanowia-
cych zalazek nowych parametrow tozsamosci spolecznej.

Walory muzykoterapii doceniane sg zar6wno w pracy oddzialow
terapii uzaleznien, jak i placowkach resocjalizacyjnych, gdzie orga-
nizowane sg studia nagran. Ten krok ku nowoczesnosci daje jeszcze
inny wymiar muzykoterapii, szczegdlnie dlatego, iz akurat w ten ro-
dzaj ekspresji mtodziez (w tym nieprzystosowana spolecznie) angazu-
je sie chetnie.

» Terapia z uzyciem teatru (teatroterapia)

Teatr towarzyszy czlowiekowi od bardzo dawna. Jego oczyszczajgca
rola (katharsis) znana byla juz w starozytnosci i przez wieki rozma-
icie interpretowana. Wspominatl o niej rowniez tworca psychoanalizy
Sigmund Freud i tworca psychodramy Jacob Moreno [Konopczynski,
2009a, s. 205]. Terapia odwotujaca si¢ do teatru (zaréwno klasycznego,
jak 1 awangardowego) stanowi jedng z form arteterapii, ktorej celem
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jest odreagowanie sttumionych emocji, konfliktéw. Dotyczy to przede
wszystkim teatru terapeutycznego i psychodramy.

Teatr terapeutyczny polega na inspirowaniu i organizowaniu spek-
taklu, przy wspotudziale cztonkéow grupy — potencjalnych aktorow
[Florczykiewicz, 2006, s. 272]. Procedura teatru terapeutycznego skla-
da sie z trzech kluczowych z punktu widzenia organizacyjnego eta-
pow. Pierwszy, przygotowawczy, zakltada budowanie i wzmacnianie
wiezi grupowych i stworzenie klimatu sprzyjajacego podjeciu wspot-
pracy w celu dokonania wyboru sztuki, wypracowania scenariusza,
przygotowania kostiuméw i scenografii. Etap drugi stanowi realiza-
cja spektaklu, w trakcie ktorej istotne sa reakcje aktorow i odbiorcow
sztuki teatralnej bedace inspiracja dla etapu trzeciego, jakim jest pore-
alizacyjna dyskusja zwigzana z doznaniami i uczuciami towarzyszacy-
mi jednym i drugim podmiotom oddziatywan terapeutycznych.

Jedna z najczestszych technik teatru terapeutycznego jest drama-
toterapia, ktorej istotg jest odgrywanie rol rekonstruujacych zdarze-
nia dnia codziennego, stuzgce wytrenowaniu okreslonych zachowan
mogacych znalez¢ pdzniejsze zastosowanie w praktyce. Celem gru-
py dramatoterapeutycznej jest kontynuacja i doskonalenie umiejetno-
$ci nabytych wczesniej, co staje sie mozliwe w wyniku: 1) wzbogacenia
ekspresji wlasnej poszczegdlnych czlonkéow grupy; 2) doswiadczenia
wspoldziatania i wspotodpowiedzialnosci w sytuacjach zadaniowych; 3)
lepszego poznawania siebie i wspotuczestnikow oraz towarzyszqce temu
usprawnianie funkcji poznawczych (pamieci, myslenia, uwagi, spostrze-
gania itd.) oraz 4) powstania grupy odniesienia [Sikorski, 2003, s. 180].
Dramatoterapia wymaga zatem wspolobecnosci i wspoétdziatania,
wziecia odpowiedzialnosci za okres$long cze$¢ spektaklu sktadajace-
go sie na ostateczny rezultat. W efekcie dramatoterapii mozliwe jest
zrozumienie siebie i innych - emocji, reakcji, dokonywanych wybo-
row, relacji pomiedzy postaciami dramatu, a przy okazji doskonalenie
funkcji poznawczych — pamieci, koncentracji, komunikacji interper-
sonalnej, stownika itp.
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Psychodrama sprowadza si¢ do odtwarzania faktow istotnych dla
aktora i widza, ktore nastepuje w efekcie §wiadomie zaimprowizowa-
nej i ukierunkowanej dramatyzacji [za: Florczykiewicz, 2006], stuzacej
osiggnieciu projektowanych celéw i zmian. Warunkiem funkcjono-
wania psychodramy jest mozliwie jak najgtebsze i najpowszechniejsze
przezywanie emocji wspolnych aktorom i widzom. Ma zaspakajaé
i wyrazac rzeczywiste potrzeby i emocje, odpowiadac na pytania waz-
ne dla kazdej z biorqcych udziat w dramatyzacji osob [Konopczynski,
2009a, s. 273]. Role psychodramatyczne pozwalajg jednostce na do-
$wiadczenie w sposob subiektywny samego siebie (poznania siebie
takim, jakim sie jest i jakim chcialoby sie by¢), innych oraz swiata.
Za wykorzystaniem psychodramy w pracy z uczniami przemawia to,
iz jej struktura, grupowy charakter zmagania si¢ z problemami prze-
biega w zespole rowiesniczym. Niezmiernie pomocne moze okazac sig
znamienne dla psychodramy koncentrowanie si¢ na rozpoznawaniu
i pokonywaniu trudnosci i konfliktow pojawiajqcych si¢ w grupie ro-
wiesSniczej (takze w klasie szkolnej), a takze na umozliwieniu uczniom
(tu: cztonkom grupy psychodramatycznej) zdobywania nowych i mody-
fikowania juz posiadanych, lecz wadliwie uksztattowanych zdolnosci do
dziatania [Sikorski, 2003, s. 181]. W takim rozumieniu psychodrama
pozwala na doskonalenie umiejetnosci komunikacji i modelowanie
pozadanych relacji interpersonalnych, a takze doswiadczanie blisko-
Sci i empatycznego wspoétdziatania.

Formy klasycznej psychodramy polegaja na odtwarzaniu okreslo-
nych sytuacji (forma ilustrujaca), odgrywaniu w ustalonej kolejnosci
okreslonych scen (forma schematyzowana), odgrywaniu okreslonego
przez terapeute i uczestnika scenariusza (forma laczona) oraz odgry-
waniu od przypadku do przypadku indywidualnego planu terapeu-
tycznego (forma dowolna) [za: Konopczynski, 2009a].

Celem psychodramy jest wywieranie ksztalcagcego wplywu
na uczestnika, poznawanie meandréw ludzkiego funkcjonowania
(wlasnego i innych), odczuwanie empatii oraz potrzeby kooperacji
i wspierania drugiej osoby czy wspoldzialanie w grupie, rozwijanie
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kreatywnoéci, spontanicznosci, tworczego przeksztatcania rzeczywi-
stosci, dostosowanie sie do warunkéw Srodowiska spotecznego.

Rézng od psychodramy (wykorzystywang przede wszystkim
W pracy z osobami z zaburzeniami osobowo$ci) jest drama, ktéra
zmierza do ksztaltowania osobowosci poprzez rozwdj wyobrazni,
wrazliwos$ci i wspolpracy w grupie terapeutycznej. Drama angazuje
nie tylko sfere proceséw myslowych (poznawczych), ale takze sfere
emocjonalng, pobudzajac czlowieka do dzialania. Wykorzystywana
jest przede wszystkim w celach profilaktycznych i rozwojowych oraz
wobec 0s0b wykazujgcych symptomy zaburzen w zachowaniu sig i pole-
ga raczej na ,odkrywaniu siebie” [Tatarowicz, 1999, s. 14].

Teatroterapia jest metoda wspierajaca resocjalizacje i wykorzysty-
wang w pracy z niedostosowanymi spotecznie. Koncepcja teatru re-
socjalizacyjnego opiera si¢ na czterech podstawowych przestankach:

+ w kazdym czlowieku drzemia pierwiastki tworcze;

« podstawa oddzialywan oparta jest na zalozeniach tworczej
resocjalizacji;

« zaklada sie wzajemny tworczy wptyw aktoréw i widzow, kto-
rzy pozostaja w Scistych relacjach, czesto zacierajacych grani-
ce pomiedzy nimi;

« efektem dziatalnosci teatralnej majg by¢ wykreowane kompe-
tencje osobowe uczestnikow przedsiewziecia teatralnego [za:
Konopczynski, 2009a].

Resocjalizacja przez teatr dotyczy zaréwno rozwoju tworcze-
go potencjalu wychowanka, jak i jego przemiany wewnetrzne;.
Przedstawienia teatralne wykorzystywane w celach resocjalizacyjnych
dotykajq najczesciej osobistych problemow osob biorgcych czynny udziat
w spektaklach. Improwizacje w odgrywaniu rél majq w istocie dopoméc
w uswiadomieniu sobie i ekspresyjnym ujawnieniu wlasnych skrywa-
nych emocji, uczuc i konfliktow wewnetrznych [Bielanska, 2002, s. 23].

Przyktadem resocjalizacji przez teatr byl eksperyment resocja-
lizacyjny prowadzony w Warszawie przez M. Konopczynskiego
pod nazwg Teatr Resocjalizacyjny ,Scena Coda”, bedacy pierwsza
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w Polsce profesjonalng i metodyczna probg poszukiwania odpowie-
dzi i potwierdzenia resocjalizacyjnych funkcji dziatalnosci teatralne;.
Idea jego opierata si¢ na funkcjonowaniu dwoch zespotow tworczych,
rekrutujgcych sie z tzw. odrebnosci spotecznych, tj. aktorow profesjo-
nalnych i mtodziezy nieprzystosowanej [Florczykiewicz, 2006, s. 272].
Eksperyment zaktadal prowadzenie wspoélnych warsztatow, wypra-
cowanie scenariusza powstatego na podstawie zycioryséw mlodziezy
nieprzystosowanej i w efekcie wystawienie dwoch odrebnych spek-
takli (profesjonalnego i psychoterapeutycznego). Zadaniem ekspe-
rymentu bylo okreslenie poziomu leku spolecznego, mechanizmoéow
obronnych, poziomu antyspotecznosci i zaburzen osobowosci (pozio-
mu psychotyzmu) [za: Konopczyniski, 2009a]. Teatr resocjalizacyjny
»Scena Coda” mial na celu znalezienie alternatywnych form i metod
oddzialywan resocjalizacyjnych. Pomimo tego, iz nie do konca po-
twierdzono skuteczno$é¢ (trwalo$¢) wywolanych zmian osobowych
u wychowanek bioracych udzial w eksperymencie, to jednak mozna
stwierdzi¢, ze eksperyment ten pozwolil na potwierdzenie posiadania
przez niedostosowanych spotecznie potencjalow tworczych i potrze-
by ich rozwijania, w efekcie czego mozliwe jest wspomaganie pro-
cesu resocjalizacji, tworzenie si¢ nowych spolecznie akceptowanych
i pozadanych tozsamosci charakteryzujacych sie umiejetnoscia po-
stugiwania si¢ nowymi wyuczonymi kompetencjami rozwigzywania
probleméw wystepujacych w Zyciu spotecznym.

» Terapia ksigzka (biblioterapia)

Napis w starozytnej bibliotece aleksandryjskiej ,Lekarstwo na umyst’
jednoznacznie obrazuje leczniczy (terapeutyczny) charakter ksigz-
ki, ktorej tagodzacy wplyw na niepozadane stany psychiczne (lek,
osamotnienie, apatia) i wyzwalanie zachowan pozadanych (radosc,
odprezenie) znany jest od bardzo dawna. W Kairze teksty Koranu
czytano w ramach terapii, a XVIII-wiecznej Europie pobozne teksty
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wykorzystywane byty w leczeniu psychicznie chorych. Stusznie uzna-
no, ze kontakt z ksigzka rodzi przyjemnosci (czytania, stuchania, prze-
zywania emocji, poznawania, marzenia), ktére to stanowig potezny
motyw siegania po lekture, albowiem odbiorcy czytajq dlatego, ze chcq
wzruszac sie i lekaé, rozpaczac i wspotczué, oburzaé i triumfowad, zdu-
miewac i cieszy¢ [Baluch, 2008, s. 11].

Termin ,biblioterapia” (z greckiego biblion — ksiazka i therapeuo -
lecze) zostal uzyty po raz pierwszy w 1916 r. przez Samuela McChorda
Crthersa [za: Szulc, 1993], cho¢ za tworce biblioterapii uwaza sie
Nikotaja Rubakina, rosyjskiego bibliotekarza i bibliografa, ktoéry
w 1919 r. w Instytucie Bibliopsychologii w Lozannie rozpoczat bada-
nia na temat leczniczego zastosowania literatury. W Polsce terminu
,biblioterapia” zaczeto uzywac juz w latach trzydziestych XX wieku,
ale biblioterapia jako dyscyplina naukowa rozwineta sie¢ dopiero w la-
tach osiemdziesiatych.

Biblioterapia jest dyscypling humanistyczna, ktéra znajduje za-
stosowanie w pedagogice specjalnej, psychologii czy medycynie.
Sama nazwa jest nieco mylaca, bo o wiele bardziej stosownym by-
toby ja nazywac literaturoterapia” leczenie literackq zawartoscig
ksigzki [Trzynadlowski, 1982, s. 440]. Nie jest ona samodzielng dyscy-
pling naukowa, cho¢ postulaty kierowane od srodowiska terapeutéw
0 wzmozong prace na rzecz ukonstytuowania sie biblioterapii w Polsce
[Kawon-Noga, 2013, s. 4] nie sg rzadkos$cia. W resocjalizacji rozumie-
nie biblioterapii mozna zawrzeé¢ w dwoch jej ujeciach:

a) jako samodzielnej metody terapeutycznej, zmierzajgcej do reso-
cjalizacji, rewalidacji lub stymulacji ogolnorozwojowej, wyko-
rzystujqcej poznawczq role ksigzki, prowadzqcej do zmiany spo-
sobu myslenia, odczuwania i dziatania [Tomasik, 1994, s. 13];

b) jako metody wspierajqcej proces terapeutyczny [Borecka, 1997,
s. 121], ktorej celem jest wykorzystanie ksigzki przy rozwiagza-
niu probleméw wychowanka.

Oddzialywania terapeutyczne z wykorzystaniem ksigzki znajduja

szerokie zastosowanie w procesie rewalidacji, resocjalizacji, w dziataniach
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profilaktycznych. Udzial w sesji biblioterapeutycznej ma spowodowac
poprawg czy catkowitq zmiane w trzech obszarach — w zachowaniach
(postawach), poglgdach (przekonaniach, wierzeniach) oraz uczuciach
(sposobach przezywania emocjonalnego), a takze ma przyczynic sie do
ksztattowania postaw ocenianych jako spotecznie pozgdane [Sikorski,
2003, s. 183]. Ponadto rola biblioterapii jest rozwijanie zainteresowan,
potrzeb, ksztaltowanie planéw zyciowych, aspiracji edukacyjnych
i zawodowych, wychowanie estetyczne, a takze rozwoj aktywnosci
tworczej i samoekspresji, poprawa samopoczucia, przywracanie wia-
ry w siebie i przelamywanie barier emocjonalnych. W pojeciu biblio-
terapii stowo zdolne jest leczy¢ dusze i pomdc w leczeniu ciata. Chodzi
tu o glebsze oddzialywanie psychologiczne stowa i tekstu, i to w okreslo-
nych kierunkach oraz skutkach czesciowo przynajmniej zamierzonych
[Trzynadlowski, 1990, s. 53].

Biblioterapia zaliczana jest do metod terapii zajeciowej, ktorg
moga by¢ objete osoby wymagajace wsparcia psychicznego, z nie-
pelnosprawnoscia lub wykluczone spolecznie, w celu redukcji stre-
su i poczucia osamotnienia. Moze mie¢ ona charakter prewencyjny,
wskazujac mozliwe metody rozwigzania roznych problemow, a takze
wypelnia¢ wolny czas. W resocjalizacji wyr6znia sie biblioterapie:

« instytucjonalng (rekreacyjng i informacyjng w instytu-

cji resocjalizacyjnej);

« Kkliniczng (zmieniajaca sytuacje psychologiczng wychowanka,
pozwalajac mu na introspekcje i rozpoznanie wiasnych pro-
bleméw emocjonalnych);

«  wychowawcza (wskazujaca mozliwe do zastosowania wska-
zOwki pozwalajace na rozwigzanie wiasnych probleméw
wychowanka, ksztaltowanie jego postaw, systemu wartosci
i norm spolecznych) [za: Borecka, 2001].

Ponadto rozrdéznia sie biblioterapie reminiscencyjna, ktéra od-

wotluje sie do wspomnien pacjenta, oraz terapie behawioralng, kto-
rej celem jest wywotanie zmian w zachowaniu. Uczestnikami terapii
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behawioralnej sa przede wszystkim osoby w okresie rozwojowym
i niedostosowane spolecznie [za: Tomasik, 1997].

Sesje biblioterapeutyczne moga mie¢ charakter spotkan indy-
widualnych lub grupowych. Czesto metode te stosuje si¢ wspolnie
z innymi, najczesciej dramq lub psychodramgq, wowczas sesje powinny
polegac na analizowaniu, a nastepnie inscenizowaniu okreslonych zda-
rzen utworow literackich oraz na koricowej rozmowie, majqcej na celu
wnikliwszq interpretacje zdarzen zaistniatych podczas gry [Sikorski,
2003, s. 183]. Sam udzial w procesie biblioterapeutycznym jest do-
wolny, a prawidtowos¢ relacji terapeuta — pacjent wymaga diagnozy
probleméw uczestnika niezbednej dla wlasciwego dobrania literatury
(pod uwage brane sa: stan zdrowia, zainteresowania, potrzeby i wcze-
$niejsze do$wiadczenia zyciowe pacjenta). Dzialania terapeutyczne
moga by¢ realizowane przy uzyciu réoznych metod i form pracy z tek-
stem, a wiec poprzez czytanie tekstu przez prowadzacego, uczestni-
koéw, ciche czytanie, stuchanie tekstu nagranego, rozmowy o tekscie
(np. jego bohaterach), wykonywanie ilustracji do tekstu lub wcielanie
sie w role postaci literackich. Dobér metod musi uwzglednia¢ spraw-
nos¢ intelektualng i mozliwosé rozumienia tekstu, zdolnos¢ skupienia
uwagi, dojrzalos¢ emocjonalng i inne.

Przebieg biblioterapii wychowawczej jest etapowy. Pierwszy etap
pozwala uczestnikowi na zastepcze przezycia, co umozliwia mu poz-
niejsze moéwienie o swoich uczuciach (czesto z zachowaniem pozorow
mowienia o bohaterze).

Drugi etap stanowi projekcja dokonywana na przykladzie bohate-
row literackich (umozliwia to terapeucie poznanie natury i irracjonal-
nych motywow towarzyszacych postepowaniu i zachowaniu pacjenta).
Ten etap powinien pomoc terapeucie w wywolaniu u pacjenta:

« projekcji spostrzezeniowej, pozwalajacej mu na dokonanie
interpretacji motywow postepowania bohatera lub relacji za-
chodzacych pomiedzy postaciami omawianej lektury;

« projekcji poznawczej, a wiec wnioskowania co do sensu mo-
ralnego utworu.
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Skutkiem obu projekcji winno by¢ uswiadomienie nieu$wiado-
mionego, odkrycie wlasnych wartosci, filozofii zycia, motywacji.

Etap trzeci spelnia funkcje katarktyczna, pozwalajacg na odreago-
wanie napiecia i doznanie oczyszczajacej ulgi.

Czwarty etap do czas, w ktérym pacjent doznaje samopoznania,
odkrywa i poglebia swdj wewnetrzny swiat, wzbogaca wlasne uczucia
i motywy, ktérymi kieruje sie w dokonywaniu wyboréw [za: Tomasik,
1994].

Jednym z istotnych warunkow skutecznej biblioterapii jest posia-
danie przez terapeute wiedzy psychologicznej o cztowieku powigzanej
z jego zachowaniem i aktywnoscia, a takze jego cechach osobowo-
sciowych — wrazliwosci, zdolnosci syntonii i empatii, pozwalajacych
na nawigzywanie relacji z pacjentem. Jakos¢ tej relacji jest decydujg-
cym elementem catego procesu terapeutycznego [Rogers, 1991, s. 6],
a dos$wiadczanie przez terapeute drugiego cztowieka w sposoéb taki,
jaki on rzeczywiscie jest, przy jednoczesnej glebokiej wrazliwosci
i nieoceniajacego zrozumienia, stanowi o powodzeniu biblioterapii.
Biblioterapeuta winien by¢ wiec osobg kompetentna, obdarzong spe-
cyficznymi cechami osobowymi, posiadajaca fachowe przygotowanie
do organizowania i kontrolowania pracy w grupie biblioterapeutycznej
[Sikorski, 2003, s. 184].

Biblioterapia w postepowaniu resocjalizacyjnym wymaga prze-
strzegania zasad obowigzujacych w wychowaniu resocjalizacyj-
nym (dobrowolnosci udziatu, indywidualizacji, dostosowaniu tresci,
uwzglednienia gotowosci do zmiany). Wymaga takze wsparcia innymi
formami arteterapeutycznymi.

» Terapia rysunkiem
Wsrdd technik arteterapii rysunek zajmuje charakterystyczne miej-
sce, stanowigc zaréwno narzedzie diagnostyczne, jak i terapeutycz-

ne. Tak jak kazda inna forma terapii, zastosowanie rysunku wymaga
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wnikliwego rozpoznania probleméw, rodzaju zaburzen i trudnosci
stanowigcych przedmiot oddzialywan terapeutycznych. Rysowanie
spontaniczne lub tworzenie prac na zadany temat i pézniejsza analiza
gotowych wytworow, pozwala ustali¢ stopien adaptacji uczniow do Sro-
dowiska szkolnego, poziom ich samoswiadomosci oraz stosunek do 0sob
z najblizszego otoczenia [Sikorski, 2003, s. 184].

Rysunek wykorzystywany byl w praktyce diagnostycznej od wie-
lu lat. O wartosci poznawczej rysunkow przekonujq juz pierwsze prace
naukowe o tworczosci rysunkowej, jakie ukazaty sie u schytku XIX wie-
ku. Nalezq do nich zwlaszcza prace E. Cook’e i Riciego. Wykazali oni,
ze rysunki dzieci mogq byc z powodzeniem wykorzystywane jako cenny
material dla badan naukowych [Lobocki, 2009, s. 232]. Wspodtczesnie
metode rysunku szeroko stosuje si¢ w psychologii klinicznej oraz psy-
choterapii indywidualnej i grupowej, a szczegélne zastosowanie ry-
sunku postuluja zwolennicy teorii psychoanalitycznych [za: Wallon,
Cambier, Engelhart, 1993].

Rysunek jest formg projekeji cech osobowosci i stosunku rysuja-
cego do siebie oraz swiata zewnetrznego (spolecznego i materialnego).
Bedac badawcza metoda projekcyjna, daje wglad w wewnetrzne kon-
flikty czlowieka, jego leki i sposdb postrzegania innych osob, relacje
w rodzinie i jej strukture. Pozwala na generowanie hipotez ukierun-
kowujacych dalsze badania. Rysunki demonstrujq doswiadczenia i rze-
czywisty odbior rodziny. Kartka papieru staje sie niejako ,ekranem’,
na ktérym rysujgcy uczniowie ,wyswietlajq” to, co przezywajg, co wie-
dzq i jak czujq [Sikorski, 2003, s. 184].

Proces projekcji u dzieci jest prosty, otwarty i autentyczny. Czesto
traktowany jest jako forma zabawy. Powstaje przy wspoétudziale prze-
zy¢, marzen, emocji i potrzeb, ktoére ujawniaja sie w trakcie rysunku
iniejako ,rzucane” sg na papier. Samo zastosowanie metody jest latwe,
natomiast o wiele trudniejsza jest analiza treSciowa rysunku, ktorej
warto$¢ w duzej mierze zalezna jest od wiedzy, umiejetnosci i do-
$wiadczenia interpretatora. Analiza ta odnosi si¢ do wygladu postaci,
relacji miedzy nimi, dodanych przedmiotow itp., informujac diagnoste
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o lekach, zagrozeniach, radosci, poczuciu bezpieczenistwa. Mozna do-
konywac¢ takze analizy formalnej, w trakcie ktorej pod uwage bierze
sie sposob rysowania, poziom starannosci, grubos¢ i site nacisku linii,
symbolike przestrzeni i barw [za: Laguna, Lachowska, 2003].

Diagnostyczna funkcja rysunku oparta jest na zatozeniach meto-
dologicznych, od ktorych w duzej mierze zalezy skutecznosc zasto-
sowanej metody. Ze wzgledu na charakter zalozen interpretacyjnych
mozna wyrédzni¢ analize opisows, psychometryczng i projekeyjna.
Analiza opisowa jest proba interpretacji rysunku na podstawie opi-
su tresci, koloru i formy danego wytworu oraz warunkow, w jakich on
powstat [Lobocki, 2009, s. 232-233]. Pozwala ona okresli¢ zdolnosci
rysunkowe i na ich podstawie faze rozwoju intelektualnego i emo-
cjonalnego dziecka. Analiza psychometryczna polega na postugiwa-
niu sie znacznie bardziej uszczegélowionymi kryteriami oceny. Nie
bierze sie pod uwage zdolnosci artystycznych, lecz kryteria odno-
szace sie do poszczegélnych elementéw rysowanej postaci (wedlug
skali F. Goodenough’a zawierajacej pie¢dziesiat réznych kryteriow).
Analiza projekcyjna ma na celu ujawnienie stosunku cztowieka do sie-
bie i swojego otoczenia, uwarunkowanego cechami osobistymi autora
rysunku [za: Braun-Gatkowska, 1991]. Wymaga wyjgtkowo starannego
przygotowania psychologicznego. Jest najmniej rzetelna i trafna sposrod
technik badawczych opartych na analizie rysunku. Opiera sie w duzej
czesci na twierdzeniach psychoanalizy i niektorych danych empirycz-
nych, lecz na ogét niedostatecznie sprawdzonych [Lobocki, 2009, s. 234].
Stad w analizie projekcyjnej rysunku najczesciej stosuje sie technike
analizy rysunkéw M. Braun-Gatkowskiej. Technika ta polega na ob-
serwacji dziecka podczas rysowania, swobodnej rozmowie o rysun-
ku dokonywanej w trakcie pracy nad nim oraz wywiadzie o rodzinie
poprzedzajacym wykonanie zadania przez dziecko. Istotnym elemen-
tem jest takze interpretacja tresci rysunku i jego analiza formalna [za:
Braun-Gatkowska, 1991].

Rysunek nie musi dotyczy¢ jedynie rodziny. Analizie moze pod-
dana by¢ twoérczos¢ rysunkowa na zadany badZz dowolny temat.
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W strukturze rysunkéw poddawanych diagnozie spotyka si¢: dom
- drzewo - czlowiek (propozycja J.N. Bucka); zwierzeta (propozy-
cja S. Levy’ego); drzewo (propozycja Ch. Kocha); osoby najbardziej
nieprzyjemne (propozycja M.R. Harrowera); tematy uwzgledniajace
stany i emocje - ,Jestem malenki”, ,Jestem dorosty”, ,Zmartwienie”,
~,Rados¢” (propozycja N. Han-Ilgiewicz) [za: Lobocki, 2009].

Interpretacja rysunkéw wymaga daleko idacej ostroznosci. Warto
pamietaé o zebraniu ich wiekszej liczby, zastosowaniu mozliwie jed-
noznacznych kryteriow oceny, uwzglednianiu warunkéw, w ktorych
rysunki powstawaly, stosowaniu obserwacji i rozmowy w trakcie ich
wykonywania oraz uzupelnianiu materiatu diagnostycznego za po-
mocg innych metod i technik badawczych.

Obok funkcji diagnostycznej rysunek spelnia réwniez funkcje
terapeutyczng, przywracajaca rownowage psychiczng, uwalniajgca
i kompensujaca napiecia, przynoszaca satysfakcje i rado$é¢ tworcy.
Prowadzenie terapii rysunkiem powinno polegac¢ na rzeczowej interpre-
tacji prac uczniow z jednoczesng obserwacjq ich zachowan, podpatry-
waniem ich reakcji podczas rysowania i pézniejszym uwzglednianiem
tego w trakcie omawiania gotowych wytworéw [Sikorski, 2003, s. 185].
Rysunek stanowi §rodek ekspresji (ujawnianie emocji, konfliktow we-
wnetrznych) oraz zrédio informacji pozwalajacych na interpretacje
zawartych w nim tresci.

Terapia rysunkiem stosowana jest wowczas, gdy pacjenci nie chcg
lub nie moga wyrazi¢ werbalnie swoich doznan lub odczu¢. Stanowi
uzupelnienie stow, pozwalajac jednoczesnie na wyrazenie przezyé
trudnych do zwerbalizowania, zwigzanych przykladowo z silnymi
i nieprzyjemnymi emocjami. Moze to doprowadzi¢ do redukcji lekow
niemogacych by¢ wyrazonymi za pomoca stow. Projekcja moze stano-
wi¢ dla pacjenta narzedzie eksternalizacji wlasciwosci psychicznych,
zardwno przed terapeuta, jak i wobec samego siebie (funkcja katark-
tyczna oraz funkcja samopoznania) [za: Stasiakiewicz, 2002].

Rysunek terapeutyczny moze pozwoli¢ terapeucie na uzyskanie
efektu odprezeniajego pacjentow, a stosowany w grupie terapeutycznej

338



5. METODY OPARTE NA RELACJI TERAPEUTYCZNE]

zwiekszy¢ dynamike jej pracy, stopien integralnosci czlonkéw gru-
py, ich bezpieczenstwa, niepewnosci, samooceny, poprawic¢ stopien
wspolpracy w grupie i umozliwi¢ jej czlonkom identyfikacje z grupa
i efektami jej pracy.

Terapie rysunkiem stosuje sie¢ coraz powszechniej, cho¢ w duzej
mierze wysuwa sie wobec niej zastrzezenia jako$ciowe. Wzglednie
wysoka efektywnos¢ stosowania rysunku jako metody terapeutycznej
mozliwa jest w warunkach, gdy miedzy jej uczestnikami a nauczycie-
lem-arteterapeutq zachodzi dialog terapeutyczny, wystepuje szczegoblne-
go rodzaju relacja miedzy nimi, pozwalajgca na utrzymanie podziatu
rol miedzy osobami biorgcym udzial w procesie terapii [Sikorski, 2003,
s. 185]. Relacja ta moze stanowi¢ czynnik leczacy, umozliwi¢ tera-
peucie osiggniecie zamierzonych celow terapeutycznych. Wymagana
jest zdolno$¢ pacjenta do otworzenia sie przed terapeuta, jego zaan-
gazowanie i wspotdzialanie [za: Czabata, 2004]. Skutecznos¢ metody
warunkowana jest rowniez umiejetno$ciami i wiedza terapeuty oraz
jego doswiadczeniem, rozwagg i intuicjg. Metoda rysunku stosowana
w diagnozie i terapii nie moze polega¢ jedynie na interpretacji zna-
kow i symboli wedlug $cisle okreslonych regul [za: Sikorski, 2003],
a winna stanowi¢ rzetelny materiat i narzedzie dalszych oddziaty-
wan terapeutycznych.

» Terapia tancem

Nie ulega watpliwosci, iz do metod wpisujacych sie do szerokiego
nurtu arteterapii nalezy choreoterapia, a wiec terapia wykorzystujaca
ekspresje ruchowa pacjentéw oraz ich indywidualne zaangazowanie.
Choreoterapia (z gr. chreia — taniec i therapeuein — leczyé) wywiera
istotny wplyw zardwno na fizyczno$é, jak i na psychike osob podle-
gajacych jej wpltywowi, oddziatujac na rozwoéj uktadu miesniowego
i podstawowe cechy motoryczne. Oznacza terapeutyczne wykorzysta-
nie ruchu jako procesu, poprzez ktéry wspomagana zostaje emocjonalna
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i fizyczna integracja [Kozielto, 2003, s. 20]. Definiowana jest ona takze
jako wykorzystujgca ruch forma psychoterapii, ktorej celem jest osig-
gniecie przez jednostke integracji psychofizycznej [Kran, 2001, s. 22].
Wypelnia zadania stawiane terapii, ktorej celem jest poprzez uzyska-
nie stanu rozluznienia i odprezenia pacjenta nawigzanie przez niego
dialogu z wewnetrznym ja i grupa terapeutyczna, pozwalajac mu tym
samym na otwarcie si¢ na proces zmiany. Pomaga wyjsc¢ z izolacji, uta-
twia pokonywanie trudnosci zwigzanych z kontaktowaniem sig¢ przez
dotyk, z nadmiernym dystansowaniem si¢ interakcyjnym (proksemikq)
[Sikorski, 2003, s. 186].

Trudno w sposéb jednoznaczny okresli¢ poczatki wykorzystywa-
nia tarica w celach leczniczych. Taniec zawsze laczyt sie z rytuatami
i obrzedami. Sokrates uwazal, ze dzieki uprawianiu sztuki tanca ciato
cztowieka jest w lepszej formie, a jego umyst staje sie gietki i swo-
bodny. Platon podkreslal, iz umiejetnos¢ tanica cechuje czlowieka
wyksztalconego i moralnego [za: Zwolski, 1978]. Przyklady leczenia
taicem mozna znalez¢é w Starym Testamencie, gdzie stanowil on od-
zwierciedlenie idei, religijnosci i zasad zycia codziennego. Utrwalat
tozsamos$¢ i wartosci spoteczne, umacnial wzory interakcji spotecz-
nych. Oficjalnie choreoterapie i celowe wykorzystywanie tanca jako
metody terapeutycznej zapoczatkowano w latach czterdziestych XX
wieku w Stanach Zjednoczonych i od tego momentu mozna stwier-
dzi¢ jej dynamiczny i intensywny rozwoj [za: Konieczna, 2003].

Terapia taricem jest procesem, ktérego celem jest wywolanie
swiadomej ekspresji, identyfikacji i integracji doswiadczen czlo-
wieka majacych w zalozeniu wplywac na jego sfere emocjonalna,
motoryczna, fizjologiczna, poznawcza, estetyczng, erotyczng i in-
terpersonalng. Funkcja terapeutyczna tarica wiqgze sig z osigganiem
takich efektow, jak stymulowanie i uwalnianie negatywnych emocji
w wyniku stosowania kontrastowych, antagonistycznych ruchéw ciata
i przybierania wlasciwej pozy [Sikorski, 2003, s. 186]. Choreoterapia
zmniejsza poczucie niepokoju i pozwala na doznanie przyjem-
nych, pobudzajacych uczué satysfakcji i zadowolenia. Umozliwia
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doskonalenie umiejetnosci porozumiewania sie bez stow, stawanie
sie odbiorcg i nadawcg komunikatow pozawerbalnych poprzez uzycie
sygnaléw pozastownych, w tym komunikatéw dotykowych. Tancerz
moze by¢ takze jednoczes$nie uczestnikiem i widzem. Zadowolenie
plynace z tanca jest efektem doznan ruchowo-motorycznych, zmysto-
wo-wrazeniowych oraz skojarzeniowych. Kazdy ruch ma jaki$ sens,
jest wiec w jakims$ stopniu dramatyczny [za: Ray, 1956]. Tak widzia-
na terapeutycznos¢ tarica umozliwia zarowno wzbogacanie ,,stownika
ruchow” cztonkéw grupy choreoterapeutycznej, jak i wyrazanie indy-
widualnych standow psychicznych, a takze odczytywanie (dekodowanie)
reakcji ujawnianych przez partneréow. Ruch sprzyja osigganiu harmo-
nii i z tego powodu sam z siebie staje si¢ czynnikiem terapeutycznym
[Sikorski, 2003, s. 186].

Choreoterapia prowadzona jest w grupie. Stwarza to warunki
do podejmowania aktywnosci tworczej, uczy wspolpracy i wspoélne-
go podejmowania wysitku zmierzajacego do pobudzenia wlasnej in-
wencji, pomystowosci i kreatywnosci. Sprzyja integracji osobowosci,
w sposob swiadomy uczy uczestnika terapii poznawania, przezywania
i przeksztalcania zaburzonego porzadku, do ktorego terapia tancem
w sposéb intencjonalny ma go przyblizy¢ [za: Tomaszewski, 1991].

Wsrod wielu technik choreoterapii w pracy z niedostosowany-
mi spolecznie szczegdlnie przydatne moga okazac si¢: techniki inter-
wencyjne, lqczqce w sobie interpretacje tresci przekazywanych stownie
z ekspresjg ruchowq, ujawnianymi elementami jezyka ciata oraz dajg-
ce okazje demonstrowania prawdziwych emocji i odreagowania napiec;
techniki rozwijania tematu ruchu, polegajqce na wprowadzaniu wia-
snych pomystow do okreslonych uktadow tanecznych, i to w taki sposob,
by zostal zachowany ich pierwotny ksztatt. Ruch oparty w tej technice
na improwizacji ma spowodowac dotarcie do dawnych konotacji i sko-
jarzen ruchowych uczniow, technika lustra, ktéra — na podobieristwo
techniki psychodramy o tej samej nazwie — ma na celu uchwycenie
i zrekonstruowanie charakterystycznych zachowan ruchowych ucznia,
typowych dla niego wzorow poruszania sie, formutowania okreslonych
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komunikatow kinezycznych (gestow, utozenia ciata itp.) [Sikorski, 2003,
s. 186—187]. Technika terapii taficem powinny ponadto zwigkszy¢
swiadomos¢ wlasnego ciata, kompensowaé napiecie emocjonalne,
relaksowac, odprezac, uzmystawia¢ potrzebe aktywnosci ruchowej,
zwiekszaé¢ sprawnos$¢ fizyczna, elastycznos$c ciata, harmonie ruchu,
a w koncu uczy¢ wybranych technik tanca.

Terapia zaj¢ciowa

* k%

Zachecanie do aktywno$ci i zaangazowanie w réznego rodzaju pra-
ce realizowane na terenie placowki majg nie tylko charakter artystycz-
ny, zwigzany z powstaniem okreslonych wytworéw wychowankow
w postaci prac malarskich, plastycznych, fotograficznych, ale takze
praktyczny - realizowane prace w ramach kota ,Zréb to sam” stano-
wig czesto oprzyrzadowanie niezbedne w osrodku: szafy, szafki, 16z-
ka, konstrukcje uzyteczne (kraty do kwiatéw pnacych, pergole, tawki
ogrodowe itp.). Uczestnictwo w tych zajeciach zajmuje wychowankom
czas wolny, ale takze pelni funkcje terapeutyczna: uspakaja, relaksu-
je, daje poczucie satysfakcji, mozliwo$¢ wyrazenia wlasnych emocji,
osiagniecia sukcesu, wzmacnia poczucie wartosci, ksztalci intelekt,
rozwija wrazliwo$¢, zmniejsza napiecie emocjonalne czy po prostu stu-
7y zabawie i swobodnej ekspresji. Techniki arteterapii zaktadajg spon-
tanicznos¢ tworzenia, cho¢ wychowawcy osrodka w praktyce nadaja
aktywnosciom wychowankow okreslone ramy. W swojej pracy prowa-
dzacy zajecia skupiajg sie na wykorzystaniu przez wychowankéw ich
mocnych stron i posiadanych potencjatow tworczych.

Michat z Rafalem to wychowawcy, ktorzy w swojej pracy reso-
cjalizacyjnej wykorzystuja elementy terapii zajeciowej. Celem podej-
mowanych przez nich dzialan jest z jednej strony rozwdj umiejetnosci

motorycznych chlopcéw, z drugiej hamowanie i wyciszanie emocji.
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Prowadzone przez wychowawcoéw zajecia pozwalaja takze na ksztalto-
wanie kompetencji spotecznych.

— Chlopaki, mamy dzisiaj do wykonania konkretng prace. Nasza
wiata potrzebuje remontu. A wiec czeka nas wydzielenie pomieszcza-
nia gospodarczego, pilowanie, szlifowanie, lakierowanie, zbijanie no-
wych stolow i faw. Chetnych szukam! — Rafal energicznie zarzadzit
na korytarzu internatu.

Na chlopcéw mozna liczy¢. Lubig tego typu prace. Ucza sie przy
nich umiejetnosci, ktore moga przydac¢ sie im w codziennym zyciu.
A poza tym to zawsze lepsze niz nuda.

- Zejdzcie na dot. Pan Michat juz czeka na was. Ja zejde za chwile
- wychowawca powiedzial te stowa do grupki chtopcow, ktorzy zebrali
si¢ przy nim. — Pan Michal podzieli was na zespoty robocze, bo jest tego
troche.

Przed budynkiem placowki na chlopcow czekal wspomnia-
ny wychowawca.

- Warto, byscie okreslili sie, w jakich pracach chcecie wzia¢ udziat.
Beda potrzebne trzy zespoly. Jeden zespot bedzie zbijal tawy. Kilka
dni temu przygotowane zostaly ich elementy. Dzisiaj trzeba polaczy¢
je w calo§¢. Drugi zesp6t bedzie koniczyt wydzielaé pomieszczenie go-
spodarcze. Zostalo nam wykonczenie listwami i montaz drzwi. Trzeci
bedzie szlifowat i lakierowal lade barows. Jest was dziewieciu, wiec po-
dzial wydaje sie prosty. Trojkami, panowie.

Chlopcy znaja sie z wezesniej wykonywanych pracy. Wiedza, z kim
pracuje im sie lepiej, z kim trudniej wykonuje sie powierzone zadania,
dlatego tez dobor w tréojki nie stanowit dla nich wiekszego problemu.

Michat z Rafatem czuwali nad wykonywaniem prac, wlaczajac sie
w dzialania zespotow, kiedy wystepowaly jakie$ trudnosci. Mieli przed
sobg chlopcow, ktorzy chetnie uczestniczyli w tego typu zajeciach.

- Dominik, zastanow sie, czy nie bedzie ci wygodniej, gdy podej-
dziesz do tej tawy z drugiej strony. Powiedz Marcinowi, czego od niego
oczekujesz, a nie wiciekaj sie, ze co$ ci nie wychodzi.

343



CZESC DRUGA. METODY PRACY Z UCZNIEM NIEPRZYSTOSOWANYM SPOLECZNIE

— Hubert, czy jeste$ pewien, ze ta listwa jest wlasciwej dlugosci.
Moim zdaniem nie zmierzyles dobrze i utniesz za krétko. Zanim za-
czniesz cigé, sprawdz, czy nie utniesz za duzo.

Komunikaty wychowawcoéw sugerujace konieczno$¢ modyfika-
cji podejmowanych przez chlopcow decyzji nie padaly zbyt czesto.
Chiopcy wiedzieli, co maja robic.

- Nie krzycz, Dominik. Wytlumacz, o co ci chodzi, to na pewno
otrzymasz pomoc, jakiej potrzebujesz. Krzykiem niewiele uzyskasz.

Czas przy pracy mijal szybko. Jej efekty byly coraz bardziej wi-
doczne. Dominik z kolegami konczyt zbija¢ druga tawe. Zespot Huberta
przybijal ostatnig listwe maskujaca i $ciana wydzielajaca w wiacie po-
mieszczenie gospodarcze byla juz niemal gotowa. Karol z Jakubem kta-
dli ostatnig warstwe lakieru. Zblizala sie pora kolacji.

- I jak, chtopaki, zadowoleni? Ba ja bardzo — powiedzial Michat,
patrzac z duma na efekty dzisiejszych wysitkow.

- Napracowali$cie sie — stwierdzil Rafal.

Chlopcy nie ukrywali zadowolenia. W tej grupie wychowankow
potrafiono sie cieszy¢ z efektow wiasnej pracy, a uzyskany efekt robit
wrazenie.

— Warto bylo sie troche pomeczy¢ — skwitowal Hubert w imieniu
zespotu chtopakéw. — Ciekawy jestem, co powie dyrektor, jak zobaczy
efekt koncowy.

Terapia zajeciowa towarzyszy poczynaniom czlowieka od zarania
dziejow. Jej poczatkdw mozna szukaé w starozytnym Egipcie, ale
takze Cesarstwie Mongolskim i Chinskim. Zajecia w formie pra-
cy w Europie staly sie dzialalnoscia terapeutyczng w XVIII wieku
za sprawa Ph. Pinela i W. Tuke’a, ktorzy terapie zajeciowsq zaczeli sto-
sowaé wobec 0s6b osadzonych w wiezieniach i chorych psychicznie.
Idea, ktora przyswiecata tym dziataniom, staly sie prawa czlowieka
i mozliwo$¢ stanowienia o swoim losie, a sprzeciw dotyczacy izolacji
mial na celu podkreslenie wagi i znaczenia spoleczenistwa i rodziny
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w procesie resocjalizacji, w ktéorym zajecia stanowi¢ mialy istotny
element. Uczestnicy terapii zajeciowej zachecani byli do aktywnosci
i zaangazowania, w trakcie ktorych poswiecano im nalezng uwage,
obdarzano zyczliwoscia i zrozumieniem dla problemdéw pojawiajacych
sie podczas wykonywania czynnosci, angazowano do aktywnosci
o charakterze rekreacyjnym. Ukonstytuowanie sie terapii zajeciowej
jako dyscypliny naukowej nastgpito w XX wieku za sprawg powsta-
nia w 1917 r. w Stanach Zjednoczonych stowarzyszenia zajmujacego
sie organizacjg i prowadzeniem szkol terapii zajeciowych, utworze-
nia w 1939 r. pierwszego osrodka terapii zajeciowej i zainicjowania
powolania, a takze dziatalnosci Swiatowej Organizacji Terapeutow
Zajeciowych (WFOT) w 1952 r. W Polsce rzeczywisty rozwoj terapii
zajeciowej nastapil w drugiej potowie poprzedniego wieku w efekcie
stosowania jej na oddziatach psychiatrycznych, gruzliczych, rehabilita-
cji medycznej i w sanatoriach. W 1965 r. ukazal sie pierwszy polski pod-
recznik dotyczqcy prowadzenia terapii zajeciowej zatytutowany , Terapia
zajeciowa” autorstwa Kazimiery Milanowskiej, w ktorym szczegbtowo
opisane zostaty zasady prowadzenia terapii zajeciowej w odniesieniu do
Jjej poszczegolnych form. Na poczqtku lat 90. XX w. utworzono w Polsce
pierwsze warsztaty terapii zajeciowej (WTZ) — placowke rehabilitacyjng
dla 0s6b catkowicie niezdolnych do pracy zarobkowej [ Janus, 2016, s. 8].

WEFOT uznaje terapie zajeciowa za profesje, ktorej celem jest
wspieranie zdrowia i dobrego samopoczucia pacjentéw poprzez umoz-
liwienie im pelnego uczestnictwa w czynnosciach dnia codziennego.
Jest kompleksowa interwencja koncentrujaca sie¢ na umozliwieniu
uczestnikom terapii satysfakcjonujacego ich poziomu funkcjonowa-
nia [za: Rogers, 2005]. Srodkiem prowadzacym do celu oraz samym
celem jest uprzednio okreslone zajecie lub zajecia, poprzez ktore oso-
ba objeta terapiag moze, zgodnie ze swoimi potrzebami i mozliwoscia-
mi, uczestniczy¢ w zyciu spolecznym, co przeklada sie na poprawe jej
zdrowia, samopoczucia oraz przeciwdziata wykluczeniu spotecznemu
[za: Janus, 2016].
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Zajecia odnoszg sie do czynnosci wystepujacych zwykle w co-
dziennym zyciu. Zwigzane sg one z wykonywaniem pracy zarobkowej,
zabawa, rekreacja, a takze innymi instrumentalnymi czynnosciami,
takimi jak: ubieranie sie, mycie, jedzenie, uczenie sie, prowadzenie
domu czy uprawianie hobby [za: Rogers, 2005]. Zajecia nadajq ludz-
kiemu zyciu glebszy wymiar i sens, ksztattujq role spoteczne, wyzna-
czajgc miejsce osoby w spoleczeristwie i Swiecie [Janus, 2016, s. 12].
Sq najlepszym naturalnym lekarzem i podstawq szcze$cia czlowieka
[Milanowska, 1982, s. 14]. Majg kluczowe znaczenie dla tozsamosci
cztowieka, istotny wplyw na podejmowane przez niego aktywnosci,
sposob spedzania czasu, a takze stanowig o jego potencjale kompe-
tencyjnym, pozwalajac na podejmowanie mniej lub bardziej istotnych
decyzji zyciowych.

Realizacja celoéw w ramach terapii zajeciowej odbywa sie poprzez:
ogoélne usprawnianie;
rozwoj umiejetnosci wykonywania czynnosci zycia codziennego;

—_

2

3. przygotowanie do zycia w Srodowisku spotecznym;

4. opanowanie czynnosci przysposabiajgcych do pracy:

5. rozwijanie podstawowych oraz specjalistycznych umiejetnosci
zawodowych, umozliwiajgcych podjecie pracy zarobkowej bgdz
szkolenia zawodowego;

6. inne, wskazane dzialania [Janaszek, 1995, s. 56].

Terapia zajeciowa zaliczana jest do terapii uczynniajacej (czyn-
nosciowej), w ktorej najwazniejszym czynnikiem odziatywujgcym
leczniczo jest [...] jej przebieg — sama czynnoS¢ — a nie osiggnigty re-
zultat [Doroszewska, 1989, s. 586]. Celami terapeutycznymi terapii
zajeciowej jest pomoc w osigganiu maksymalnego poziomu niezalezno-
Sci funkcjonalnej, wzrostu poziomu samooceny i poczucia wlasnej war-
tosci poprzez rozwijanie umiejetnosci, ktorych poziom ulegt obnizeniu
w wyniku choroby, wypadku lub niepetnosprawnosci [McCornac, 1997,
s. 20]. Realizacja tych celow wymaga rzetelnej diagnozy funkcjonalnej
i opracowania na jej podstawie programu rewalidacyjnego, zawierajg-
cego zestaw zadan i ¢wiczen zwigzanych z samoopieka (samoobstugg),
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wykonywanych w czasie wolnym, oraz tzw. zaje¢ produktywnych
(wytworczych), majacych w konsekwencji poméc w usprawnieniu
(rozwijaniu), przywracaniu badZz podnoszeniu zdolno$ci motorycz-
nych, poznawczych lub psychospotecznych. Program ten w szczegol-
nosci powinien okresla¢:

1. stanowisko terapii oraz jego techniczne i organizacyjne do-

stosowanie do stopnia sprawnosci psychofizycznej uczestnika;

2. przewidywany czas terapii;

3. zakres i metody nauki zaradnosci osobistej i przystosowania

do zycia;

4. metody opanowywania czynnosci przysposabiajacych do

pracy;

5. formy rehabilitacji psychicznej i spolecznej;

6. formy wspoélpracy z rodzing lub opiekunami;

7. osoby odpowiedzialne za realizacje programu [za: Janaszek,

1995].

Zajecia w terapii zajeciowej charakteryzuje ich aktywnos¢ (anga-
zowanie umystowe, poznawcze, fizyczne), celowosé, kontekst (fizycz-
ny, spoteczny, ekonomiczny) i zdrowotny charakter. Wykonywanie
zaje¢ spolecznie uzytecznych i wartosciowych opartych na dokony-
wanych wyborach uznaje sie za najbardziej uzyteczne i wartosciowe
dla siebie, swojej rodziny lub spotecznosci. Wizja ta doskonale obrazuje
znaczenie zajecia dla tozsamosci i kompetencji osoby ujmowanej za-
réwno jako jednostka, jak i uczestnik szerszej spotecznosci [Janus, 2016,
s. 13-14]. Podejmowane dzialania i mozliwe do osiggniecia rezultaty
nabieraja znaczenia terapeutycznego i stanowia istotny sktadnik w ze-
spotach bodzcow usprawniajgcych procesy nerwowe w sposob ogolny czy
wybiorczy, a jednoczesnie stanowiq bodziec o wartosciach emocjonal-
nych, a wiec dynamizujgcych. Przymus wewnetrzny bowiem, sktaniajgcy
do osiggniecia tego zamierzonego rezultatu czynnosci, jest tu impulsem
do doprowadzenia czynnosci do korica, impulsem daleko trwalszym niz
impulsy wynikajgce z zabawy, co odbija sie na starannosci, wytrwatosci
i stopniu odpowiedzialnosci w samym przebiegu czynnosci, ktorg dziecko
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wykonuje wytwarzajqc dany przedmiot [Doroszewska, 1989, s. 586].
Formuta terapii zajeciowej pozwala takze na wlaczenie w proces zdro-
wienia lub usprawniania wspoétuczestnikéw terapii, rodzine i srodo-
wisko spoleczne (tzw. kompleksowa rehabilitacja) [za: Rogers, 2005].
Specyfika terapii zajeciowej wymaga od terapeuty ciagglego po-
szukiwania nowych rozwiagzan, zadan i podejs¢ interwencyjnych,
ktore winny cechowa¢ nowatorstwo i nieszablonowos$¢. Wymaga to
kreatywnosci i posiadania wielu kompetencji od oséb podejmujg-
cych sie prowadzenia zaje¢ w ramach terapii [za: Perrin, 2005]. Jest
to efekt nie tylko réznorodnosci podejmowanych czynnosci zwigza-
nych z potrzeba aktywizacji uczestnikow terapii, ale takze konieczno-
$ci opracowania indywidualnego wzorca zaje¢ dla kazdej z osob, przy
uwzglednieniu ich indywidualnych potrzeb i mozliwosci. Wymaga
to wiedzy na temat wplywu schorzen lub ograniczen wynikajacych
z indywidualnych trudnosci i mozliwosci zastosowania sposobow
dzialania (strategii interwencyjnych) majacych pozytywny wplyw
na poprawe ich funkcjonowania [za: Roberts, 2005]. Profesja tera-
peuty wymaga zatem od niego myslenia klinicznego (uwzglednianie
w pracy terapeutycznej wiedzy dotyczacej okreslonej sytuacji i po-
trzeb podopiecznego), myslenia narracyjnego (dzielenie sie wiedza
dotyczaca wynikow postepowania terapeutycznego z uczestnikiem
terapii, jego opiekunami i wspoétuczestnikami), myslenia procedural-
nego (poszukiwanie sposob6éw identyfikacji probleméw, wyznaczanie
celéw i planowanie interwencji) oraz myslenia interaktywnego (in-
dywidualizowanie sposobow terapii i rozumienia uczestnika — jego
mozliwosci i wplywu uwarunkowan czasowych i socjalnych) [za:
Mitchell, Unsworth, 2004].
Terapie zajeciowg dzieli sie na dwa dzialy:
« terapie zajeciowg ogé6lng — dotyczaca ogdlnego uspraw-
niania i normowania proceséw nerwowo-kinestetycznych
i emocjonalnych;
« terapie zajeciowq specjalng — dotyczaca wybidrczego oddzia-
lywania leczniczego, wynikajacego z potrzeb jednostki (np.
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¢wiczenie koordynacji nerwowo-miesniowej). Ten rodzaj te-
rapii nazywany jest takze terapia usprawniajaca. Jej celem jest
ulatwienie pracy mechanizméw adaptacyjnych w narzadach
bezposrednio przez chorobe uszkodzonych, porazonych i zde-
formowanych [za: Doroszewska, 1989].

Techniki stosowane w terapii zajeciowej wpisuja sie w szeroko ro-
zumiane sposoby oddzialywan o charakterze arteterapii. Moga to by¢
techniki wykorzystujace proste czynnosci zwigzane z upiekszaniem
réznego rodzaju przedmiotow (grawerowanie, inkrustowanie), prace
introligatorskie z papieru, kartonu i tektury, malowanie przy uzyciu
roznych technik na papierze, plétnie, drewnie, szkle itp., haftowanie,
dziewiarstwo, koronkarstwo, garncarstwo i ceramika, zabawkarstwo.
Ich gléwnymi zaletami terapeutycznymi sa: rozwijanie wyobrazni,
poczucia estetyki, zdolnosci manualnych, ale takze osigganie przez
grupe terapeutyczng wiekszej spojnosci (kohezji), konsolidacji, umie-
jetnosci wspolpracy, rozumienia wlasnych potrzeb, mozliwosci i ich
uwarunkowan [za: Sikorski, 2003].

Etyka zawodu terapeuty zajeciowego wymaga uwzglednienia
faktu, iz jest to stuzba publiczna. Praca terapeuty winna opiera¢ sie
na podtozu teoretycznym i praktycznym, uwzglednia¢ koniecznosé
koncentrowania si¢ indywidualnie na kazdym z uczestnikow terapii,
wymaga od terapeuty posiadania wlasciwych kompetencji osobowych,
zawodowych, a takze wysokiego stopnia autonomii i wnikliwosci [za:
Dige, 2009]. Terapeuta musi by¢ zatem osoba autentyczna, wrazliwa,
precyzyjna i empatyczna, w pelni akceptujaca swojego podopieczne-
go, traktujaca go w sposoéb partnerski, z szacunkiem i poszanowaniem
godnosci. Interakcja pomiedzy terapeutg a uczestnikiem terapii po-
winna opierac sie na dobrej komunikacji oraz petnym zainteresowaniu
ze strony terapeuty. Zainteresowanie to powinno korespondowaé z ak-
ceptacjq pacjenta, reprezentowanych przez niego wartosci oraz postaw.
Przez caly proces terapii terapeuta respektuje wartosci pacjenta i przy-
stosowuje podejmowane interwencje do jego potrzeb. Pacjent najlepiej
zna siebie i swojq sytuacje. Terapeuta jedynie pomaga w podejmowaniu
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przez niego decyzji. W razie potrzeby edukuje pacjenta po to, by ten
Swiadomie brat udziat w procesie leczenia [Janus, 2016, s. 16].

Terapia zajeciowa stanowi istotng forme leczenia i usprawniania.
W pelni moze by¢ takze wykorzystywana w procesie resocjalizacji
0s6b niedostosowanych spolecznie. Jej celem jest nauka wykony-
wania okre$lonych czynnosci, rozwijanie juz nabytych kompetencji,
ktore zostaly ograniczone w wyniku réznych czynnikéw. Prowadzone
zajecia nadajg sens zyciu jednostki, wpltywajg na jej zdrowie i po-
czucie dobrostanu. Wymagaja aktywnego udziatu uczestnika terapii
i uwzgledniania w niej perspektywy terapeutycznej, stanowiacej cel
podejmowanych dziatan.

Terapia z udzialem zwierzat (animaloterapia)

* ok ok

W placowce mielismy kroliki, byl pies, sa cztery koty. W kazdym
przypadku obecno$¢ zwierzat wzbudzala pozytywne emocje wsrod
wychowankow. Chlopcy chetnie opiekowali si¢ nimi, dbajac o regular-
ne ich zywienie i pojenie, tworzac im bezpieczne warunki do pobytu
na terenie osrodka. Wielokrotnie mogli$my zaobserwowaé, jak wiele
pozytywnych emocji wsrdd chlopcow wzbudzala obecnosé zwierza-
kow, takze czesto wsrod tych, ktorych nie podejrzewalismy o jakie$
szczegollnie cieple uczucia do innych istot zywych. Zaobserwowali$my,
ze pozytywny wplyw na emocje chltopcéw ma nie tylko sama obec-
nos$¢ zwierzakow, ale rowniez fakt sprawowanej nad nimi opieki.
Konieczno$¢ pamietania o ich obecnosci, zaspakajanie potrzeb zywie-
niowych i bytowych zwierzat rodzity obowigzki, ktore raczej nie byly
przykre dla chlopcéw podejmujacych sie opieki nad zywymi istotami.
Dlatego tak bardzo wiele emocji i ciekawosci wzbudzit we mnie pomyst
pedagog osrodka dotyczacy zastosowania w pracy placowki apiterapii.
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Do realizacji tego zadania przygotowywalismy sie dlugo. Wizyty
studyjne, konsultacje i szkolenia poprzedzaly decyzje z zakupieniu
pierwszego w regionie domku do apiterapii. Warto byto zaangazowaé
tyle energii. Uczucie to po raz pierwszy pojawito si¢, gdy po przetrans-
portowaniu domku na teren osrodka osadziliSmy go na specjalnie przy-
gotowanym przez chlopcéw betonowym fundamencie. Na pozér domek
przypominal duzg drewniang zamknietg wiatke, w ktérej mozna bylo
odpocza¢ na dwoch wylozonych materacem podestach. Wewnatrz api-
domek ukrywat ule, w ktorych juz niedtugo mialy zagoscic roje pszczot.

Ania razem z trzema wychowankami stali obok apidomku.
Wszyscy mieli na sobie specjalne kombinezony chronigce przed ewen-
tualnym ukaszeniem. Chlopcy staneli obok wychowawcy odwaznie,
cho¢ nie kryli wcze$niej emocji zwigzanych z czynnosciami, ktore mieli
przed soba.

— Chce pokazaé wam rodzine pszczela z krolowa. Mysle, ze zacieka-
wi was, jak oznakowana jest i jak znakuje si¢ matke pszczelg — powie-
dziala Ania. — Zalezy mi na tym, byscie wiedzieli, jak przebiega rozwoj
pszczoly hodowlanej od zlozenia jajeczka do wylegu krolowej matki.

— Nie sa agresywne? — zapytat Hubert, gdy Ania otworzyla pierw-
szy z czterech uli.

— Nie. Ale popatrzcie na taniec pszczét, ktore komunikuja sie w ten
sposOb ze soba w gniezdzie. Na jego podstawie mozna stwierdzié,
na ile réj jest pobudzony, a na ile pszczoly sa spokojne — wyjasniala.
- Po nastroju pszcz6t mozliwe jest rowniez przewidywanie ewentual-
nego opuszczenia ula przez pszczoly i zapobieganie mu.

Chlopcy bystro przypatrywali sie kolejnym otwieranym ulom.

- Popatrzcie. Na tych ramkach pszczoly beda odktadaly plastry
miodu, ktore, jak przyjdzie wlasciwy czas, bedziemy zbierac.

Nikt z nas (poza Anig) nie wiedzial, jak wiele czynnosci towarzyszy
hodowli pszczoél. Chlopcey pracujacy przy ulach musieli wyciszac¢ wia-
sne emocje, uczyc sie obserwacji pracowitych, rozumie¢ ich nastroje, by
bezpiecznie i efektywnie wykonywac swoje obowiazki. Opieka nad ula-

mi to zadanie, o ktérym nie mozna zapomnie¢. Pszczoly sg wymagajace
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i od swoich hodowcoéw potrzebuja zaangazowania, systematyczno$ci
i nieustannej troski.

- Pani Aniu, czy mozemy poleze¢ w domku? — spytal Hubert.

- Pewnie. Za moment konczymy i czas na odpoczynek. -
Usmiechnela sie, odpowiadajac wychowawczyni.

Oddychanie zjonizowanym powietrzem pszczelim, pozbawionym
bakterii i grzybow, stanowi niewatpliwie doskonaly relaks. ,Brzeczenie”
pszczol towarzyszace osobom przebywajacym w domku dziala uspa-
kajajaco i antydepresyjnie. Dzieki wdychaniu powietrza pszczelego
mozna leczy¢ schorzenia ukladu nerwowego, krwionosnego i odde-
chowego. Oddychanie takim powietrzem korzystnie wplywa takze

na zwigkszenie odpornosci organizmu.

* k%

Po godzinne;j ,sesji terapeutycznej” z udzialem pszczot chlopey zre-
laksowani opuscili apidomek z u$miechem na twarzy. Na zwolnione

przez nich miejsca szykowata si¢ juz dwojka nastepnych wychowankow.

* k%

Animaloterapia, oparta na udziale terapeutycznym zwierzat, to meto-
da spotykana w rehabilitacji 0séb dotknietych réznymi problemami
zdrowotnymi. Coraz czesciej stosuje sie ja jako metode pomocnicza
w pracy z osobami wykazujgcymi zaburzenia w funkcjonowaniu spo-
tecznym. Poprzez do$wiadczanie réznego rodzaju bodzcow zewnetrz-
nych na drodze kontaktu, zabawy, dotyku réznego gatunku zwierzat,
w zaleznosci od przyjetych celow i potrzeb, mozliwe jest rozwijanie
funkcji motorycznych i fizycznych cztowieka, ale takze osiagany jest
rozwoj poznawczy, psychiczny i emocjonalno-spoteczny [za: Franczyk,
Krajewska, Skorupka, 2012].

Oddzialywania terapeutyczne z udzialem zwierzat stosowano od
dawna. Starozytni Grecy i Rzymianie znali prozdrowotne wlasciwosci
obcowania z psami, konmi czy delfinami. Zwierzeciem najwczesniej
udomowionym przez czlowieka byl pies, wykorzystywany w terapii
0s6b majacych problemy z emocjami. Kontakt z psem mial na celu
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zwiekszenie stopnia kontroli, rozumienia i wyzwalania pozytywnych
emocji. Obcowanie z psami miato za zadanie zaspokojenie instynktow-
nej potrzeby dotyku, ciepta i przyjemnosci [Pawlik-Popielarska, 2005,
s. 3—-4]. Wyrazenie ,terapia z udzialem zwierzat” zostalo sformulowa-
ne przez Borisa Levinsona, ktory w 1964 r. nazwat psa wspotterapeuts,
wykorzystujac go w pracy z dzie¢mi autystycznymi [za: Kamyk-
-Wawryszuk, 2007].

Zwierzeta angazowano w prace z epileptykami, osobami z niepel-
nosprawnoscia intelektualna, cierpigcymi na autyzm, z zaburzeniami
nadpobudliwosci psychoruchowej, z zaburzeniami w zachowaniu, nie-
widomymi, niestyszacymi, z problemami w komunikacji, zestresowa-
nymi, niedostosowanymi spotecznie i innymi.

Celem animaloterapii jest rozwoéj fizyczny (np. hipoterapia — te-
rapia z uzyciem koni), rozwo6j psychiczny (np. felinoterapia — terapia
z uzyciem kotow lub dogoterapia - terapia z uzyciem pséw), rozwdj
edukacyjny (np. w trakcie kontaktu z delfinami stymulujgcymi mo-
zgi pacjentéw). Pelni tez funkcje motywacyjne. Szereg badan nauko-
wych potwierdza terapeutyczny efekt przebywania ze zwierzetami,
ktore uspakajaja w sytuacjach stresogennych, lekowych, nadpobu-
dliwosci, depresji i apatii, zmniejszajac poczucie leku, samotnosci
i depresji, a zwiekszajac wiare we wlasne umiejetnosci i samoocene
[za: Wells, 2013]. Terapie z udzialem zwierzat z reguly maja wplyw
na wiecej niz jedng sfere odczué¢ pacjenta, wywotujac skumulowany
efekt taczacy ze soba kilka z funkcji. Rytuaty powitalne, czute usposobie-
nie zwierzqt i powszechnie ceniona zdolnos¢ do bezwarunkowej mitosci
przyczyniajq sie do wzmocnienia poczucia wlasnej wartosci i samooceny
wilascicieli [Wells, 2013, s. 46].

Zwierze intuicyjnie czuje nastrdj cztowieka, rozumie niewerbalne
sygnaly, wykazuje orientacje poprzez gestykulacje, dotyk, mimike, ton
i natezenie glosu. Zwraca tutaj uwage szczera relacja, gdyz czlowiek
nie musi udawaé¢ — moze by¢ soba, poniewaz zwierze go nie skryty-
kuje [za: Baro, 2004]. Dlatego tez korzystanie z tej metody w resocjali-
zacji moze okazaé sie skutecznym i przynoszacym oczekiwane efekty
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sposobem oddzialtywania, otwierajac droge do pozytywnych zmian
w osobowosci cztowieka.

Mtodziez zagrozona demoralizacja, majaca za sobg konflikty z pra-
wem w kontakcie ze zwierzetami ma szanse na wlasciwe spedzanie
czasu wolnego. Obecnos¢ w osrodkach wychowawczych i zaktadach po-
prawczych koni lub innych zwierzqt gospodarskich, ktorymi miodziez
moze sig opiekowac, uczy¢ sie jazdy konnej, a czasem nawet zyskiwaé
mozliwos¢ uczestnictwa w zawodach, ukazuje mtodym ludziom cel w zy-
ciu i szanse dowartoSciowania sig¢ bez siegania do zachowan patologicz-
nych [Hauser, 2008, s. 24]. Z tego powodu w resocjalizacji najczescie;j
stosuje sie hipoterapie, ale rownie czesto dogoterapie i felinoterapie
(rzadziej onoterapie — terapia z udzialem osta) [za: Wilk, 2014].

Kon jest zwierzeciem czesto wykorzystywanym w terapii.
Jezdziectwo terapeutyczne dla wykolejonych spotecznie moze stano-
wi¢ bodziec do stymulacji i rozwoju psychoruchowego, korygowania
postawy ciata, koordynacji. Zapewnia odpoczynek i relaks, zmniejsza
napiecie nerwowe, stres i nadpobudliwos¢. Opieka nad konmi wymaga
nie tylko karmienia, pojenia i pielegnacji zwierzecia, ale takze dbato-
Sci o czysto$¢ jego otoczenia, stajni. Obowigzkowos¢é wykonywanych
czynnosci, ich systematycznos$¢ daje poczucie sprawczosci, uczy sa-
mokontroli, respektowania zasad i norm, powoduje wzrost wartosci
i samooceny. Hipoterapia pomaga niedostosowanym spolecznie w re-
fleksyjnosci, wplywa na poprawe umiejetnosci panowania nad emocja-
mi, szczegblnie u 0s6b majacych problemy z depresja [za: Wilk, 2014].

Dogoterapia ma pozytywny wplyw na sfer¢ psychiczna i ksztal-
towanie warto$ci uniwersalnych os6b nieprzystosowanych spo-
tecznie. Zwieksza ich stabilno$¢ emocjonalng, zmniejsza poziom
agres;ji, leku, rozluznia emocje, fagodzi stany depresyjne [za: Brymora,
2012]. Prowadzone badania wykazaly pozytywny wplyw dogotera-
pii na zmniejszenie negatywizmu i fobii szkolnej, a takze poprawe
umiejetnosci czytania i porozumiewania sie. Opieka nad psem uczy
odpowiedzialnosci, daje szanse na przezycie pozytywnych emocji,
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zaspakajanie potrzeb bliskosci, przyjazni, wptywa na psychike, rozwija
empatie i samokontrole.

Felinoterapia zmniejsza zahamowania, ulatwia komunikacje in-
terpersonalng, pozwala na uporzadkowywanie emocji, zmniejsza
nadpobudliwos¢, zapobiega stresom, uczy okazywac uczucia. W prze-
ciwienstwie do psa, kot nie podlega przygotowaniu do wykorzysta-
nia terapeutycznego. Przebywanie z kotem uczy samokontroli, sprzyja
wzrostowi samooceny.

Animaloterapia stosowana jest w polskich placowkach resocja-
lizacyjnych, a jej celem jest zmiana postaw i nastawienn osob niedo-
stosowanych spolecznie. Jest alternatywsa dla tradycyjnych metod
resocjalizacyjnych. Zmiana tozsamosci nastepuje w relacji pomiedzy
cztowiekiem a zwierzeciem, ktory stanowi czynnik resocjalizacyjny.
Procesy psychiczne zachodzqce w jednostce podczas terapii za pomocq
zwierzqt prowadzq do zmian w jej osobowosci, pozwalajq na zmiane mo-
tywacji w kierunku prospotecznym. Bardzo wazne jest zaspokojenie po-
trzeb emocjonalnych i poczucia sensu zycia [Wilk, 2014, s. 217]. Swoistg
cechg tej metody jest unikanie przymusu zewnetrznego charaktery-
stycznego dla systemu kar i nagrod.

Spolecznos¢ terapeutyczna

* k *

Wrzesien to taki miesige, w ktorym klimat placowki tworzy sie
na nowo. Oprocz chlopcow, ktorzy wracajg z przepustek, pojawiaja sie
w spolecznosci osrodka zupelnie nowi wychowankowie, skierowani do
niego przez sad czy tez w efekcie przeniesienia pomiedzy placéwkami
wskutek np. zmiany etapu edukacyjnego. To intensywny okres pracy,
w ktorym konieczne jest m.in. ustalenie zasad i norm obowiazujacych
w naszej malej spotecznosci.
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— Dobry wieczor, chlopaki. Dobrze was widzie¢ w takiej gromad-
ce. — Przywitala wychowankéw Monika. — 21.00 to zwyczajowo czas,
kiedy spotykamy sie na spotecznosciach i mamy okazje porozmawiac
o mijajacym dniu. Siadamy w kregu.

Chlopcy rozsiedli sie na tozkach, czes¢ siadla na krzestach lub
na przyniesionych ze sobg pufach. Grupy spolecznos$ciowe tworza wy-
chowankowie przydzieleni do nich w maksymalnej liczbie do 12 oséb.
W osrodku, w ktérym pracuje, takich grup z reguly jest od czterech do
pieciu, w zaleznos$ci od stanu osobowego wychowankoéw przebywaja-
cych w placowece. Istota spotecznosci jest podsumowanie dnia, ale takze
rozmowa o emocjach, sukcesach i porazkach i zwyklych problemach
zglaszanych w trakcie przez wychowankow.

Monika spojrzala po twarzach uczestnikéw spotkania.

- Widze wsrdd nas zaréwno starych wyjadaczy, jak i nowych
chlopcow. Wszyscy, jak tu jestesmy, spotykamy sie po to, aby podsu-
mowac dzisiejszy dzien. W moim odczuciu to szczegdlnie wazne dla
tych z was, ktérzy sg z nami zaledwie od kilku dni. Wiem wiec, ze nie
kazdy z was czuje sie w zwigzku z tym komfortowo, a wazne jest to,
bysmy stworzyli dla siebie takie warunki, w ktoérych ten komfort be-
dzie jak najwiekszy. To od nas wszystkich zalezy to, jak bedziemy czuli
sie podczas tych spotkan, ale takze w czasie calego pobytu w osrodku.
Wieczorne spolecznosci stuza temu, abys$cie mieli przestrzen do powie-
dzenia o tym, jak wam bylo w ciggu dnia, ale takze o tym, co was trapi
w ogoble. Kazdorazowo bedziemy réwniez rozmawiali na temat proble-
mow zglaszanych przez was z osobna. Poniewaz to jedno z pierwszych
spotkan, chcialabym, aby$my zawarli ze sobg kontrakt, ktéry pozwoli
nam wszystkim na bardziej bezpieczne i przyjazne budowanie relacji
pomiedzy nami. Wiem z do$wiadczenia, ze mozliwe jest to, byscie mo-
gli dla siebie sta¢ sie takze grupa wsparcia.

— Dobra. Pani Moniko! Ja to wiem. IdZzmy dalej. - Westchnat
Hubert, patrzac po kolegach.

— Na ciebie, Hubert, zawsze moge liczy¢ — nieco prowokacyjnie

odpowiedziata wychowawczyni. - Aktywno$¢ to bardzo wazna cecha
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na naszych spotkaniach. Ciesze¢ sie, ze od niej zaczynamy. Proponuje,
zeby w naszym kontrakcie aktywnos¢ zostala zapisana w pierwszym
punkcie. Co wy na to?

- Nie wszyscy sg tacy wylewni jak Hubert — skwitowal Kacper,
ktory takze wrocil z wakacyjnej przepustki.

- To wazne, o czym moéwisz, Kacper. Chciatabym, zebyscie to wy
decydowali o swojej aktywnosci, co nie jest rOwnoznaczne z przyzwo-
leniem na milczenie, ale daje wam przestrzen na wypowiadanie sie wte-
dy, kiedy jest to dla was komfortowe. Co wy na to, chlopcy? — spytata.

- Ok. — Pokiwali z aprobatg pozostali wychowankowie.

- Jakie inne zasady powinny obowigzywac w naszej grupie?

- Nie chce, aby ciggle kto§ komentowal moje zachowanie czy tez
sie ze mnie wySmiewal. — Hubert nie dawatl za wygrana.

— Super, Hubert. Chtopcy, jak mozna sformutowa¢ zasade?

- Nie nasmiewamy sie z innych - powiedzial Michal, nowo przy-
byly wychowanek.

- Bardzo dobrze. Jednak musicie pamieta¢ o tym, ze nasz mozg, nie
styszy stowa NIE. Jak mozna to samo zdanie wypowiedzie¢ inaczej, by
brzmiato pozytywnie?

- A moze: szanujemy siebie wzajemnie? — Padla propozycja ze stro-
ny siedzacych na jednym z 16zek przy $cianie.

- Bardzo mi si¢ podoba ta propozycja. Zapisujemy. Poprosze o ko-
lejne propozycje do naszego kontraktu.

* k%

Po godzinie plansza z kontraktem byla gotowa. Chlopcy wydawa-
li sie zmeczeni, ale catkiem zadowoleni z efektu. Zarys zasad i norm
obowiazujacych w grupie zostal okreslony. Monika réwniez byta wy-
razne zadowolona. W trakcie tej godziny udalo jej sie nie tylko ustali¢
z chlopcami kontrakt, ale takze rozpocza¢ mozolne budowanie zespotu
chtopcow. Miala okazje poobserwowaé¢ zaréwno wychowankow, kto-
rych znata, jak i grupke nowo przybylych, ktérzy na poczatku zawsze
wkladaja maski i nieco si¢ wycofuja. Taka wstepna ocena grupy, jej
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dynamiki, pozwala na zastanowienie si¢ na tym, jak zaplanowac kolej-
ne spotkania.

— Moze uda si¢ stworzy¢ zesp6t bedacy dla siebie wsparciem? — po-
wiedziala do mnie Monika, zdajac dyzur.

* k%

Idea spotecznosci terapeutycznej w réznych swoich wcieleniach poja-
wia sie od bardzo dawna. Méwigc o spolecznosciach terapeutycznych,
najczesciej mamy na mysli grupe ludzi skupiong w celu wspierania sie
i radzenia sobie z réznego rodzaju trudno$ciami. Obecnie najczesciej
za spotecznosé terapeutyczng uznaje sie¢ nowatorskie jednostki i od-
dzialy, udzielajqce terapii psychologicznej i pomocy chorym psychicznie
z rozmaitymi dewiacjami spotecznymi, na terenie szpitali psychiatrycz-
nych i poza ich murami [...] oraz srodowiskowe programy leczenia nar-
komanow i alkoholikow realizowane w systemie stacjonarnym [de Leon,
2003, s. 31]. Metoda ta moze byé rowniez definiowana jako sposdb
leczenia, ktory wykorzystuje dynamiczny kontekst wspélnie zyjgcej
grupy ludzi. Tak rozumiana spotecznosé opiera si¢ na pieciu podstawo-
wych zasadach:

1. Aktywny udziat pacjentow w leczeniu.

Wytworzenie si¢ dwustronnej komunikacji.

Wzrost rownouprawnienia w podejmowaniu decyzji.
Zespotowosc.

Spoteczne uczenie si¢ [Kratochvil, 1988, s. 14].

Spotecznosc¢ terapeutyczna pozwala na zdobycie umiejetnosci ra-
dzenia sobie z wlasnymi trudnosSciami, uzyskania wiekszej niezalezno-
$ci i odpowiedzialnosci za siebie, jest tez szansq mobilizacji inicjatywy
i energii do dalszego osobistego rozwoju [Koczurowska, 2002, s. 3].

Funkcjonowanie spolecznosci terapeutycznej ma na celu wspie-
ranie osobistego rozwoju. Mozliwe jest to poprzez zmiane indywidual-
nego stylu zycia przy pomocy potqczonej wspélnym problemem grupy
ludzi zaangazowanych, pracujgcych wspdlnie, aby pomoc sobie samym

AR S

i innym mieszkaricom spolecznosci [Kooyman, 2002, s. 14]. Punktem
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wyjsécia dla spolecznosci terapeutycznej jest powotanie wspdlnych
zasad i norm moralno-etycznych, ktorym towarzyszy wyraznie spre-
cyzowany system kar i nagrod. Egzekwowanie przestrzegania usta-
lonych regut nalezy do cztonkow calej spotecznosci. Istotne jest przy
tym, ze nie chodzi o to, aby kto$ poczut si¢ ukarany, ale aby ponidst
konsekwencje. Czyms innym jest karanie, a czyms innym konsekwen-
cja. Konsekwencja powinna by¢ jak najbardziej adekwatna do zaniedba-
nia i bliska realiom. Np. jezeli ktos nie ugotuje obiadu, to on i pozostate
osoby bedq glodni — naturalnym nastepstwem z elementem korekcyjnym
jest to, ze ma zadbac o to, aby mieli co jes¢. Nie jest to kwestia dodatko-
wego zajecia i rekompensaty, ale konstruktywnej odpowiedzi na okre-
Slone zaniedbanie [Tokarska, 2013, s. 27]. Stosowanie konsekwencji,
a nie kar, buduje poczucie przynaleznosci i daje mozliwos¢ tworzenia
bliskich relacji, co sprzyja rozwijaniu aktywnosci opartej na ufnosci,
szczerosci, zyczliwosci, checi niesienia pomocy, przyjazni, a w efekcie
korzystnie wpltywa na gotowos¢ do korzystania ze wsparcia i mobili-
zuje do zmiany [za: Karpowicz, 2003].

Istota metody jest wymuszanie osobistego rozwoju kazdego
czlonka spolecznosci terapeutycznej poprzez mozliwe zastosowanie
okreslonych konsekwencji w postaci grozby wydalenia, zawstydze-
nia, stymulowania poczucia winy, a takze w efekcie pozytywnych
wzmocnien, dawania dobrego przykladu i modelowania zachowania
[za: Pilarz, 2013]. System ten ma za zadanie doprowadzenie do sy-
tuacji retrospekeji wlasnego postepowania uczestnikéw spotecznosci
i autodefinicji swojego ja, celem rekonstrukcji sposobu bycia zar6wno
w aspekcie osobistym, jak i spolecznym, a wiec powrotu osoby do
spoteczenstwa.

Niedostosowani spotecznie wychowankowie placowek resocja-
lizacyjnych tworzg na swoj wewnetrzny uzytek specyficzne dla sie-
bie ukiady norm, wartosci i wzoréw zachowania [za: Ciosek, 2007],
ktore cechuje brak respektu dla wartosci i norm uznawanych ofi-
cjalnie. Metoda spotecznosci terapeutycznej ma na celu zmiane
stylu zycia i tozsamosci, co z kolei jest jednym z gtéwnych zalozen
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oddzialywan podejmowanych wobec os6b niedostosowanych spo-
tecznie. Spoleczno$¢ terapeutyczna organizuje sfere réznorodnych
doswiadczen jednostkowych, ktore w wyniku oddziatywania grupo-
wego na jednostke moga zosta¢ poddane korekcji. Terapia grupowa
wymaga zbudowania spolecznosci terapeutycznej opartej na sprecy-
zowanych i ogélnie przyjetych zasadach, akceptowanych przez calg
grupe (wychowankéw i wychowawcy). Zbudowanie takiej grupy
nie jest czynnoscia tatwa. Wymaga stopniowego wprowadzania za-
sad, poszerzania samodzielnosci i odpowiedzialnosci, ktérych obszar
zwieksza sie wraz ze wzrostem stopnia identyfikacji cztonkéw spo-
tecznosci terapeutycznej z jej celami.

Bezwzglednym warunkiem funkcjonowania spolecznosci tera-
peutycznej jest wysoki poziom przekonania jej cztonkow dotycza-
cego skuteczno$ci grupy (rozwigzywalnosci przez nig problemoéw
dotykajacych uczestnikow), ale takze zaufanie jej cztonkéw do siebie
nawzajem. Wymaga to uwolnienia si¢ grupy od zachowan destruk-
cyjnych, przemocowych, przejawdéw drugiego zycia, a wiec w kon-
sekwencji zwiekszenia poziomu zaufania i poczucia bezpieczenstwa
jej cztonkow. W spolecznosci wartosciq jest autentycznosé. To bardzo
wazne, gdyz miodzi ludzie sq szczegolnie wyczuleni na falsz i pozory.
Wychowawca staje si¢ autorytetem poprzez wspolne doswiadczenia, spo-
s0b bycia z innymi, a nie przez fakt posiadanych kwalifikacji i zajmowa-
ne stanowisko. Jezeli daje sie mtodym ludziom prawo do podejmowania
samodzielnych decyzji (a przeciez o to czesto walczg), to trzeba rowniez
pozwoli¢ na ponoszenie konsekwencji wynikajqcych z tych wyborow —
nasza rola to wtedy wlasnie wspieraé, pomoc zrozumieé, wyciggngé
wnioski i przekonywad, ze nie ma ztych doswiadczen — kazde czegos$
uczy [Tokarska, 2013, s. 17].

Warunkiem pracy wychowaweczej i terapeutycznej jest otwartosc¢
wychowawcy na autentyczne i partnerskie relacje, w ktorych pozy-
cja wychowawcy zalezy jedynie od jego do$wiadczenia, posiadanych
kompetencji zawodowych, zaangazowania, zyczliwosci i zbudowane-
go naturalnego autorytetu [za: Galazka, 2003]. Spotecznosé¢ podejmuje

360



5. METODY OPARTE NA RELACJI TERAPEUTYCZNE]

decyzje w wyniku glosowania wigkszosci jej czlonkow, w tym takze
dokonuje ocen dotyczacych postepéw terapeutycznych swoich czlon-
kéw. Wprowadzane stopniowo zasady pozwalajg na osiaganie przez
grupe coraz wiekszej samodzielnosci i poszerzanie jej odpowiedzial-
nosci za siebie i swoich czlonkéw, a takze umozliwiaja utrwalanie
konstruktywnych rozwiagzan problemoéow. Partnerstwo w spotecznosci
oznacza patrzenie i dzialanie razem. Uczy¢ odpowiedzialnosci oznacza
samodzielne podejmowanie decyzji i wprowadzanie ich w zycie, przy
jednoczesnym aktywnym uczestnictwie, wspolpracy, wsparciu. Mlodzi
ludzie nie sq bezkrytyczni, podwazajq zasadnos¢ norm, w ktorych usta-
laniu nie uczestniczyli, poniewaz majq duzq potrzebe autonomii, mozli-
wosci decydowania o sobie, dlatego pobyt w spotecznosci jest dobrowolny.
Z drugiej strony istotny jest jasno okreslony system wartosci, ktory po-
zwala na poczucie stabilnosci i bezpieczeristwa, wiec zasady obowigzu-
jgce w spotecznosci dotyczq tak samo podopiecznych, jak i kadry, ktora
stanowi model do nasladowania, dajgc przyktad swoim stosunkiem do
drugiej osoby czy wspélnych uméw [Tokarska, 2013, s. 20-21].
Wychowawcy wykorzystujacy metode spolecznosci terapeu-
tycznej w swojej pracy odgrywaja w niej réznorodne role. Kontakt
wychowawca — wychowanek ma charakter zadaniowy, co oznacza,
ze wychowawca powinien stuzyé podopiecznemu. Wynika z tego
to, ze wychowawca przede wszystkim musi petni¢ w grupie funkcje
eksperta, tworzac sytuacje wymuszajace rozwigzywanie problemow,
radzenie sobie ze stresem czy podejmowanie decyzji. Powinien staé
sie doradca zachecajacym do rozméw, wymiany mysli, dyskusji, mo-
nitorowac sytuacje wychowawczg nie tylko w trakcie trwania sesji
terapeutycznych, ale w ogéle w placowce, aby panujacy w niej klimat
spoleczny wspieral pozytywne zmiany zachodzace w wychowankach.
Praca ze spotecznoscig, co zostato wspomniane wczesniej, jest oparta
na naturalnym, niewynikajqgcym z roli autorytecie. Mlodzi ludzie cze-
Sciej niz ogodlnie przyjetymi normami kierujq si¢ uczuciami i pragma-
tykg, sq w stanie podporzgdkowac sig¢ obowiqzujgcym zasadom, kiedy
identyfikujq sie z grupq, miejscem, opiekunem [Tokarska, 2013, s. 29].
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Dlatego tez akceptacja wychowawcy i okazane zaufanie czesto stano-
wig jeden z wazniejszych elementéw majacych wplyw na uzyskiwane
efekty pracy przy zastosowaniu metody spolecznosci terapeutyczne;.

Rozwo6j demokracji w spotecznosci terapeutycznej i zwiekszajace
sie poczucie egalitaryzmu jej czlonkéw podnosi osobiste zaangazo-
wanie sie w przynalezno$¢ do pozytywnej grupy. Dzieki temu grupa
jest w stanie odrzuci¢ postawy usprawiedliwiania sie, zwieksza sie jej
wyrozumialo$é na niewtasciwe zachowania wspoétuczestnikow, przy
jednoczesnej silnej presji na zmiane postepowania i pelne dostosowa-
nie sie do grupy [za: Pospiszyl, 1998]. Wséréd wychowankéw wytwa-
rza si¢ tzw. pozytywna kultura réwiesnicza, ktora pozwala kazdemu
z nich na przyjecie przez siebie odpowiedzialnosci za samodoskonale-
nie i samorozwdj, a wiec aktywnej roli w procesie resocjalizacji.

Waznym aspektem pracy z mlodzieza zagrozong niedostosowa-
niem spolecznym jest nauka umiejetnosci funkcjonowania w zdro-
wych, satysfakcjonujacych relacjach [za: Pyzalski, 2012]. W zwigzku
z tym w placowce, w ktdrej stosowana jest metoda spotecznosci te-
rapeutycznej wymaga si¢ przestrzegania zasad szacunku do kazdego
cztowieka, uznania jego podmiotowosci i prawa do godnosci osobi-
stej. Nie wyklucza to stosowania ostrego regulaminu, ktory zakazuje
agresji, palenia nikotyny, uzywania $rodkéw psychoaktywnych, nisz-
czenia sprzetu i innych zachowan uznanych za sprzeczne z zasadami
i normami obowigzujacymi w placowce. Naruszanie zasad powoduje
reakcje spotecznosci terapeutycznej, ktéra wyraza opinie na temat na-
ruszen i podejmuje decyzje o zastosowaniu okreslonych konsekwen-
cji. To grupa jest straznikiem norm i zasad.

Spotkania spotecznosci maja swoj specyficzny charakter. Wyréznié
mozna:

«  spotkania rytualne — o statej strukturze;

« spotkania interwencyjne — w sytuacjach nagtych, wymagajq-

cych szybkiej reakcji grupy;
«  spotkania planowe — na ktoérych omawiane sq sprawy zglaszane
przez podopiecznych i kadre [Tokarska, 2013, s. 43].
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Spotkania takie moga by¢ doskonatym sposobem na zakonczenie
dnia, stanowi¢ dobrg okoliczno$¢ do podsumowan, sktoni¢ do reflek-
sji, ksztaltowaé $wiadomosc i celowos$¢ pobytu w placowce, pozwalac
na upust emocji, redukowac napiecia i emocje powstate w ciggu dnia,
umozliwi¢ wskazanie sukcesow i porazek, przekazanie drugiej osobie
informacji zwrotnej na temat tego, co jej sie udato. To istotny element
afirmujacy, poniewaz miodziez zagrozona niedostosowaniem spotecz-
nym ma czesto kltopot w okresleniu tego, co pozytywne, i méwieniu
tego innemu czlowiekowi. Dajg tez szanse na podjecie interwencji,
rozwigzanie konfliktu, zajecie stanowiska w sprawach trudnosci rela-
cyjnych pomiedzy cztonkami spolecznosci placéwki, zaspokojenie po-
trzeby dzielenia sie wlasnymi przezyciami. Wazne jest to, by pamietaé
o koniecznosci wskazania na konstruktywne i destrukcyjne aspekty
omawianych kwestii.

Spotkanie spotecznosci terapeutycznej w placéwece resocjalizacyj-
nej moze mie¢ okreslong strukture, ktorej podstawowymi elementami
winny by¢:

« rundka powitalna, tak aby kazdy mogl zabraé¢ glos (pytanie

o nastrdj, nastawienie, emocje);

« pytanie o to, kto i o czym ma potrzebe porozmawiania;

« dookreslenie oczekiwan osoby prezentujacej swoj problem

na forum spotecznosci;

« uzyskanie informacji zwrotnych na przedstawiany problem od

poszczegdlnych osoéb tworzacych spolecznosc;

« zebranie propozycji rozwigzania problemu zglaszanych przez

cztonkéw grupy;

« podsumowanie spotkania spotecznosci przez wychowawce.

Wychowawca prowadzacy grupe powinien zadba¢ o to, aby spo-
tkanie nie zakonczylo sie bez wskazania rozwiazania problemu, by
grupa nie miata poczucia bezradnosci wobec niego, a wrecz przeciw-
nie — nabyla przekonania o swoim sprawstwie i wlasnej skutecznosci.
Wymaga to od grupy dojrzatosci, aktywnosci i checi rozwiazania pro-
blemu, a takze (szczegdlnie w sytuacji niedostosowanych spotecznie)
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otwartosci na réznego rodzaju problemy natury relacyjnej, pojawie-
nie sie zachowan agresywnych i przemocowych wystepujacych sta-
tystycznie znacznie czeSciej w tej grupie spotecznej niz w innych.
Kwestig problemowq jest rowniez nieujawnianie trudnych spraw, pozor-
ne dziatanie czy zdarzajqce si¢ w placowkach tzw. drugie zycie, ozna-
czajgce wyznawanie innego systemu wartosci i dziatanie zgodne z nim
w sprzecznosci do tego, co jest prezentowane oficjalnie [Tokarska, 2013,
s. 53]. Wychowawca musi mie¢ pewnos$¢, ze w grupie istnieje duze
poczucie bezpieczenistwa, a wychowankowie nie bojg sie siebie na-
wzajem i nie przejawiaja postaw lekowych powodujacych ukrywanie
prawdziwych emocji. Musi dazy¢ do tego, by poméc mtodym ludziom
zrozumie¢ mechanizmy funkcjonujace w spoleczenstwie, wesprzec
ich w znalezieniu konstruktywnych rozwiazan z punktu widzenia za-
rowno jednostki, jak i calej grupy. Rolg wychowawecy nie jest ochrona
wychowanka za wszelka cene, ale takze pozwolenie mu na ponosze-
nie konsekwencji wiasnych zachowan. Tylko wowczas mozliwe jest
osiggniecie celu resocjalizacyjnego, jakim winna by¢ nowa tozsamosc¢
wychowanka, wewnetrznie zmotywowanego do zmiany w kontekscie
zrozumienia (czesto bolesnego) sytuacji, w ktdrej sie obecnie znajduje,
i oczekiwanej, pozytywnej przysztosci.
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Nie ma wychowania bez udziatu dziecka.

Janusz Korczak

Wspolczesna pedagogika resocjalizacyjna wymaga zblizenia teorii
i praktyki. Na podstawie posiadanych przeze mnie do$wiadczen teo-
retyka (wykladowcy z przeszlo dwudziestoletnim doswiadczeniem
akademickim) i praktyka (pedagoga resocjalizacyjnego, w tym dyrek-
tora mlodziezowego osrodka wychowawczego) od 30 lat pracujacego
z dzie¢mi i mlodzieza o specjalnych potrzebach edukacyjnych, wyni-
kajacych z niepelnosprawnosci intelektualnej oraz zagrozenia niedo-
stosowaniem spolecznym, stwierdzam, ze pomimo ogromnej wiedzy
wielu pedagogdw, nauczycieli i wychowawcéw ma problemy z wdro-
zeniem teorii w praktyczne oddzialtywania wychowawcze i resocjali-
zacyjne. Dynamika zmian zachodzacych w spoteczenstwie musi mie¢
wplyw na zmiane modelu nauczania i wychowania, odejscie od jed-
nostronnego przekazu opartego na instrukcjach, poleceniach, naka-
zach i dyscyplinie w kierunku metod aktywizujacych mtodych ludzi,
stwarzajacych im przestrzen do wykazywania sie naturalng dla ich
wieku inicjatywa, energig i ciekawoscia zycia. Stad tez pojawiaja sie
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w pedagogice resocjalizacyjnej nowe trendy poszukiwania jej alterna-
tywnych form wykorzystujacych metody i techniki osadzone w kon-
tekstach kultury, sztuki, sportu, turystyki, rekreacji i wielu innych,
ktore niestety nie zawsze maja szanse na zafunkcjonowanie w prak-
tyce. Dzieje sie tak zapewne (w duzej mierze) wskutek ograniczen
organizacyjnych, ekonomicznych, ale takze mentalnych - tkwigcych
zaré6wno w spoleczenstwie, jak i w czesci kadry resocjalizacyjnej. Ba-
riery te sg efektem przekonan o tym, ze podejmowane w instytucjach
resocjalizacyjnych oddzialywania koncentrujg sie przede wszystkim
na ograniczaniu wolnosci, dyscyplinie, sztywnych zasadach i regu-
tach, ktérych celem moze by¢ jedynie ubezwlasnowolnienie i pozor-
na socjalizacja do warunkow instytucji. Takie dzialania nie maja nic
wspolnego z pedagogika resocjalizacyjna, ktorej istotg jest wychowa-
nie poprzez motywowanie i rozwijanie, a nie tresowanie poprzez ka-
ranie i dyscyplinowanie.

Analizy efektow oddziatlywan resocjalizacyjnych nie sa zadowala-
jace. Badania nad skutecznoscig resocjalizacji przynosza rozczarowa-
nia i coraz silniejsze oczekiwania spoleczne zwigzane z koniecznos$cia
zwiekszenia efektywnosci oddziatywan resocjalizacyjnych. Struktury
osobowe nieletnich poddawane zabiegom resocjalizacyjnym wykazujq
duzq odpornosc na podejmowane czynnosci wychowawcze, bez wzgledu
na ich rodzaj i intensywnosé [Konopczynski, 2009, s. 348]. Akceptacja
tego dogmatu wymaga podjecia wysitkow zmierzajacych do zmiany
istniejacego stanu rzeczy, nie tyle w efekcie wywrodcenia praktyki
resocjalizacyjnej, w ktorej wiele podejmowanych dziatan ma charak-
ter i potencjat wychowaweczy, ile wskutek wprowadzenia do reper-
tuaru stosowanych $rodkéw tych opartych na dialogu edukacyjnym.
Rezultatem takiego zabiegu winno by¢ wprowadzenie do przestrzeni
pedagogiki resocjalizacyjnej oddzialywan opartych na pozytywnych,
bedacych skutkiem wzajemnego szacunku i akceptacji, relacji pomie-
dzy wychowankiem a wychowawcg. W ich efekcie mozliwa bedzie
zmiana zastanych dewiacyjnych tozsamos$ci niedostosowanego spo-
tecznie 1 wyposazenia go w kompetencje dajace szanse na rozwoj
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osobowy i spoteczny, pozwalajacy na stosowanie zachowan spotecz-
nie aprobowanych.

Zaprezentowana koncepcja rozwigzan metodycznych stosowa-
nych w praktyce ma szanse przynosi¢ pozytywne rezultaty. Warto
wspomnie¢, iz podczas corocznie odbywajacych sie kongreséw prak-
tykow resocjalizacyjnych w Goniagdzu, organizowanych z inicjatywy
Stawomira Moczydlowskiego, dyrektora Mlodziezowego Centrum
Edukacji i Readaptacji Spotecznej, przy wspoétudziale dyrektoréw
Mtodziezowych Osrodkéw Wychowawczych z calej Polski, prezentowa-
ne sg dobre praktyki resocjalizacyjne, ktore niemal w calosci oparte sg
na zalozeniach tworczej resocjalizacji, metodach i technikach wymaga-
jacych otwartos$ci na siebie, pozytywnych i osobowotworczych relacjach
uczestnikow procesu resocjalizacyjnego, w trakcie ktérych podmioto-
wo$¢ wychowanka i wychowawecy jest nie deklaratywnie, a faktycznie
wystepujaca wartoscia. Praktyki te uznawane sg przez prezentujacych
za efektywne i przynoszace oczekiwane efekty. Prezentujacy wskazuja
na zaangazowanie i aktywnos¢ wychowankow, ktére same w sobie sg
cechami skutkujacymi tym, ze cele wychowawcze podejmowanych za-
biegdw maja wiekszg szanse na realizacje i ich osiggniecie. Podkreslaja
takze, jak wazne jest zaangazowanie i otwarto$¢ wychowawcow na in-
dywidualne potrzeby i mozliwosci wychowankow.

Dysponujemy dzi$ bogata literaturg naukowa, zawierajaca kon-
cepcje nowego wychowania opartego na dialogu i relacji (Sliwerski,
Nowak, Sniezynski), koncepcje tworczej resocjalizacji zorientowanej
na ksztalttowanie potencjalow oséb poddawanych zabiegom reso-
cjalizacyjnym (liczne prace Marka Konopczynskiego), rozwigzania
metodyczne, ktorych celem jest ksztaltowanie klimatu spotecznego
placowki sprzyjajacego budowaniu relacji pomiedzy uczestnikami
procesu wychowawczego (Szczepanik, Staniaszek, Pytka, Sobczak),
badaniami nad procesem resocjalizacji przy wykorzystaniu metod
opartych zaré6wno na tworczej resocjalizacji, jak i metodach terapeu-
tycznych (Kupiec, Siemionow, Kusztal). Mamy tez calg mase doswiad-
czen praktycznych, stosowanych nie tylko w zaciszu poszczegdlnych
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placowek resocjalizacyjnych, ale takze upublicznianych na réznego
rodzaju konferencjach, kongresach i innych spotkaniach. To wiasnie
z doswiadczen i teoretykow, i praktykow resocjalizacji wyptywa pod-
stawowy wniosek, ktory przy$wiecatl idei napisania niniejszej ksigzki:
jesli chcemy zwiekszy¢ skutecznos¢ oddzialywan resocjalizacyjnych
i efektywnos¢ podejmowanych dziatan ksztattujacych nowe parame-
try osobowosciowe mlodziezy niedostosowanej spolecznie, pozwa-
lajacych jej na funkcjonowanie w srodowisku spolecznym w sposob
aprobowany i oczekiwany, konieczne jest podejmowanie wysitkow
wychowawczych, w ktorych obie strony procesu, a wiec i wychowa-
nek, i wychowawca, stanowi¢ bedg podmiot wzajemnych relacji (in-
terakeji) spotecznych.

Towarzyszace na stronach ksigzki mysli Janusza Korczaka stanowig
przestanie, ktore po stu latach od ich sformutowania sa nadal pozy-
tywne, glebokie, madre, a nade wszystko wcigz aktualne i inspirujace.
Korczak apelowal, by dziecko, niezaleznie od swej kondycji (intelek-
tualnej, emocjonalnej, fizycznej), bylo podmiotem wychowania, ktore
wedlug niego powinno opierac si¢ na wolnoéci i dialogu. Wspomnia-
na wolnos$¢ ma by¢ przymiotem nie tylko wychowawcow, ale takze
ich wychowankow, a dialog towarzyszacy relacji miedzy nimi winien
pozwoli¢ na budowanie wzajemnego szacunku, partnerstwa, wspot-
odpowiedzialnoéci za efekty wychowania i rozwoju. By osiagnac
zakladane cele, zdaniem tego Wielkiego Pedagoga, niezbedne jest
wzajemne zaufanie i porozumienie, a takze uznanie obopélnego pra-
wa do godnosci i szacunku. Uwazat on, iz wychowanie wymaga indy-
widualnego podejicia wychowawcy do kazdego dziecka, zauwazenia
i podkreslania jego wyjatkowej roli w zyciu spolecznym. W procesie
tym, w jego opinii, konieczna jest wlasna aktywnos$¢ wychowankow,
ktorej wskrzeszenie i podtrzymywanie ma by¢ zadaniem pedagogow.
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To oni rowniez w trosce o dobro swoich podopiecznych majg obowia-
zek zapewnienia im wiasciwej opieki i warunkéw do zycia. Z pogla-
dow Starego Doktora jasno wynika, iz zadne dziecko nie moze by¢
przedmiotem manipulacji, co wprost przeklada sie na uznanie i prze-
strzeganie przez dorostych podstawowych praw przynaleznych kaz-
demu czlowiekowi.

Szukaj wilasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci poznac.
Zdaj sobie sprawe z tego, do czego sam jestes zdolny, zanim dzieciom
poczniesz wykreslac zakres praw i obowiqzkéw. Ze wszystkich sam jeste$
dzieckiem, ktore musisz poznac, wychowac i wyksztalci¢ przede wszyst-
kim - zwykt mawia¢ Janusz Korczak.

Niech ta mys$l stanowi jedno z gtéwnych wyzwan wychowaw-
czych czytelnikow niniejszej ksigzki.

* ok ok

— Ile to czasu spedziliSmy razem w osrodku, Hubercie? — spytatem
chtopca stojacego przede mng w drzwiach mojego gabinetu.

— No, troche. Jakies$ pottora roku — odpowiedzial chlopiec.

— Pamietam, Hubert, twoj przyjazd. Zaczeto sie od twojego stwier-
dzenia: ,Trafilem do syfu”. Pamietasz?

Ten przeczaco pokrecil glowa.

Spojrzalem na mojego juz prawie bylego wychowanka. Schludne
ubranie, uczesane wlosy, wyprostowany, cho¢ o nieco sploszonym
wzroku.

Czyzby jednak zal? Czy strach przed nowym? — Pomyslatem.

- To jak to bylo, Hubercie? Faktycznie taki syf czy moze jednak
nie bylo tak zle? — spytatem zartobliwie, nieco prowokacyjnie zaczep-
nym tonem.

- No nie. Az tak zle to nie bylo. - Usmiechnat sie, odpowiadajac.
- A w sumie to bylo catkiem nie najgorzej — dodal po chwili.
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- No, chlopie. Midéd na moje serce — odpowiedzialem, nie ukrywa-
jac satysfakcji. — Siadz, Hubert. Przed podro6za trzeba na chwile przy-
sia$¢ — zazartowalem, wskazujac mu miejsce przy stole. — Chciatbym ci
na odchodne jeszcze chwile pomarudzi¢. Wiesz, stare ramole tak maja,
ze moralizujg. A okazja ku temu zacna.

Hubert siadl. Mieli$my za sobg sporo rozméw. To nietuzinkowy
chlopiec. Jeden z tych, ktérych sie zapamietuje. I jeden z tych, z ktory-
mi dobrze sie rozmawia.

— Wiem, Ze masz pomyst na siebie. I masz wszystko, co powinno ci
pomoc ten pomyst zrealizowal. Sprecyzowane cele i plan dziatania. Ale
masz Hubert co$ jeszcze. Wiesz, o czym mowie?

Chlopiec spojrzal na mnie pytajaco.

- Co$ jeszcze? Nie bardzo wiem, co ma pan na mysli.

- Widzisz - zaczatem wolno. — Masz ambicje i wole walki o siebie.
Masz hobby, ktére moze by¢ twoim sposobem na zycie. A jezeli sie robi
w Zzyciu to, co si¢ lubi, to bardzo to pomaga i zwieksza motywacje do
dzialania. Masz babcie, ktora ci¢ bedzie wspierala.

Chiopiec patrzyt na mnie.

- I Hubert, masz co$ jeszcze — dodalem. - Masz wiedze, ktorej ci
nikt nie zabierze. Wiesz, ze za bledy sie placi. Ze wczesniej czy pozniej
ponosi sie konsekwencje, ktore nie zawsze sa latwe do udzwigniecia.
Wiesz, czego wiec trzeba unikaé, czym nie ryzykowac, by nie narazac
sie na nieprzyjemnosci. Potrafisz radzi¢ sobie z problemami bez zbedne-
go narazania sie na potencjalne porazki. Jest tak, Hubercie?

- Chyba wiem — odpowiedzial nieco niepewnym glosem.

- Wiesz, Hubercie. Jestem o tym przekonany. Wierze w ciebie.
Nieraz pokazales, ze potrafisz zawalczy¢ o siebie. W sposob, ktory jest
skuteczny dla ciebie, ale tez zgodny z zasadami. Znasz je, wiesz, czego
sie od ciebie oczekuje i potrafisz sprosta¢ tym oczekiwaniom.

Chlopiec patrzyl na mnie z powazng ming.

- 1 jeszcze jedno, Hubert. W zyciu spotka cie niejedna porazka.
Tak juz jest. Dotyczy to kazdego czlowieka. Kazdy czasami musi prze-

tkna¢ gorzky pigutke. Pamietaj, ze nie jeste$ sam. Znam cie i wiem,
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ze znajdziesz wokot siebie przyjazne dusze. Nie zawahaj sie skorzystac¢
z ich wsparcia. I nie zawahaj sie poméc im, gdy beda tego potrzebowa-
li. To twoje kolejne zaplecze, z ktorego bedziesz mogl czerpac. Bedac
wsrdd ludzi, warto by¢ cztowiekiem dla nich. Potrafisz to.

Patrzytem na chlopca, ktory sprawial wrazenie swiadomego tego,
co czeka go za brama osrodka.

— Chodz tu! — USmiechnalem sie od ucha do ucha. - Zostat ci jesz-
cze do przyjecia kopniak na szczescie!
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